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  OPSOMMING   
Leesprobleme is ŉ wêreldwye probleem, selfs in eerstewêreldlande soos Amerika. In 
Suid-Afrika is die geletterdheidsyfers selfs baie swakker. Die resultate van die PIRLS-
studie dui daarop dat 80% van Suid-Afrikaanse kinders se leesvaardighede nie ten 
volle ontwikkel is wanneer hulle graad 5 bereik nie. Suid-Afrikaanse kinders het ook 
swakker gevaar in ŉ geletterdheidtoets as kinders van lande soos Mosambiek, 
Botswana, Swaziland en Tanzanië. Ten spyte van alles wat gedoen word om 
geletterdheid en syfervaardigheid te verbeter, vaar Suid-Afrikaanse kinders baie 
swakker as hul potensiaal. Baie Suid-Afrikaanse skole word geëtiketteer as 
„disfunksioneel‟ en 79% van skole het geen biblioteke nie. Hierdie saak is kompleks en 
die oorsake veelvuldig. Leesprogramme mag moontlik ŉ bydrae lewer om hierdie 
kwessie aan te spreek. Dit kan verskeie vorms aanneem en kan op verskillende vlakke 
plaasvind. Een tipe program behels die gebruik van troeteldiere. 
Die doel van die huidige studie was om die effek van ŉ troeteldier-ondersteunde 
leesprogram (TOL) op die leesvaardighede van graad 3-kinders in ŉ Afrikaansmedium 
laerskool in die Wes-Kaap te bepaal. Verdere doelstellings was om te bepaal of hierdie 
tipe leesprogram ook ŉ invloed kon hê op ander leesverwante faktore soos 
leesselfkonsep, self-effektiwiteit, angs en ook die skoolbywoning van graad 3-kinders. 
Al die graad 3-kinders is getoets met ŉ reeks instrumente en dié wat deur die ESSI 
Leestoets geïdentifiseer is as nievaardige lesers (N=102) is verder ewekansig 
toegewys aan drie eksperimentele en een kontrolegroep. Die Leeshondgroep (n=27) 
het vir ŉ leeshond en leesfasiliteerder gelees, die Leesfasiliteerdergroep (n=24) het vir 
ŉ leesfasiliteerder alleen gelees terwyl die Teddiebeergroep (n=26) vir ŉ teddiebeer en 




normale skoolaktiwiteite. Data-insameling het plaasgevind voor die aanvang van die 
leesprogram (Tyd 1), direk ná voltooiing van die leesprogram (Tyd 2) en ŉ 
opvolgmeting het ag weke later (Tyd 3) plaasgevind.  
Tydens die 10-weke-troeteldier-ondersteunde leesprogram (TOL) het die kinders in elk 
van die groepe vir ongeveer 20 min. gelees uit graad 1-, 2- en 3-vlak boekies wat hulle 
self gekies het. Die kinders is individueel uit die klas geneem na ŉ ander lokaal in die 
skool waar hulle rustig vir óf die leeshond en ŉ leesfasiliteerder, óf die leesfasiliteerder 
alleen óf ŉ teddiebeer met ŉ leesfasiliteerder gelees het, afhangende van die groep 
waarin hulle was. 
Kinders in die Leeshondgroep het beduidend beter gevaar in die ESSI Leestoets 
tydens Tyd 2 en Tyd 3 as die kinders in die ander drie groepe. Die leesbegrip van die  
Leeshondgroep, soos gemeet deur die Neale Individuele Leestoets, het ook beduidend 
verbeter in vergelyking met dié van die ander drie groepe. 
Gemengde resultate is gevind met leesselfkonsep, self-effektiwiteit en angs. Die 
tekortkominge en aanbevelings vir verdere navorsing word ook bespreek.  
Trefwoorde: Troeteldier-ondersteunde leesprogram; troeteldier-ondersteunde terapie, 
troeteldier-ondersteunde aktiwiteite; leesprogram, graad 3-kinders; 
 




  ABSTRACT   
Reading problems have become a worldwide phenomenon, even in a first world 
country like America. Literacy figures in South Africa are even worse. Results of the 
PIRLS study indicated that the reading skills of 80% of South African children are not 
fully developed by the time they reach grade 5. In recent literacy tests South African 
children did worse than children from African countries like Mozambique, Botswana, 
Swaziland and Tanzania. Despite everything that is being done to improve literacy and 
numeracy, South African children do not reach their potential. Many South African 
schools are labeled as being „dysfunctional‟ and 79% of schools do not have libraries. 
This is a complex matter with multiple causes. Reading programs may contribute to 
addressing this issue. There are different types of reading programs and it can take 
place at different levels. One type of program includes the use of pets. 
The aim of the present study was to determine the effect of an animal-assisted reading 
program on the reading skills of grade 3 children in an Afrikaans medium primary 
school in the Western Cape. The secondary aim was to determine whether this type of 
reading program could also have an influence on other factors related to reading, like 
reading self-concept, self-efficacy, anxiety and school attendance of grade 3 children.  
All the grade 3 children were assessed with a series of tests. Those who were identified 
by the ESSI Reading Test as unskilled readers (N=102) were randomly assigned to 
three experimental groups and one control group. The Dog Group (n=27) read to a dog 
with a facilitator present, the Facilitator Group (n=24) read to a facilitator while the 
Teddy Bear Group (n=26) read to a teddy bear with a facilitator present. The Control 




place before the start of the reading program (Time 1) and directly after completion of 
the program (Time 2) with a follow-up measurement eight weeks later (Time 3). 
Once a week during the 10 week animal-assisted reading program all the children read 
for approximately 20 minutes from grade 1, grade 2 and grade 3 level reading books 
which they chose themselves. The children were called from their classrooms, 
individually, to another room where they could read calmly and peacefully to either a 
dog and a facilitator, or to a facilitator, or to a teddy bear and facilitator, depending on 
the group they were in.  
During Time 2 and Time 3 the Dog Group performed significantly better in the ESSI 
Reading Test than the other three groups. The reading comprehension of the Dog 
Group, as measured by the Neale Individual Reading Test, also improved significantly 
compared to that of the other three groups.  
Mixed results were found regarding reading self-concept, self-efficacy and anxiety. The 
shortcomings of the present study and recommendations for further research are also 
discussed.  
Key words: Animal-assisted reading program; animal-assisted therapy; animal-
assisted activities; reading program; grade 3 children 
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Dogs have given us their absolute all. We are the 
center of their universe. We are the focus of their 
love and faith and trust. They serve us in return 
for scraps. It is without a doubt the best deal man 








  INLEIDING EN MOTIVERING   
 
(Rapport, 3 Julie 2011, C. Kruger) 
1.1 INLEIDING 
Leesprobleme is ŉ wêreldwye probleem, selfs in eerstewêreldlande. Daar is 42 miljoen 
volwasse Amerikaners wat glad nie kan lees nie en 50 miljoen lees op graad 4- of 
graad 5-vlak (Grim Illiteracy Statistics, 2007). Terselfdertyd rapporteer die National 
Center for Education Statistics (Friesen, 2012) dat daar, ten spyte van die Amerikaanse 
“No child left behind”-program, nog steeds 67% van alle graad 4-kinders is wat nie die 
basiese leesvaardighede bemeester het nie. Die No child left behind-program is in 
2001 ingestel om kinders se prestasies en die kultuur in Amerikaanse skole te verbeter. 
Verder rapporteer Francis et al. (aangehaal in Paradise, 2007) dat kinders1 met 
leesprobleme in graad 3 ook later in hul skoolloopbaan leesprobleme sal ondervind. 
Volgens America Reads vaar 40% van alle 9-jarige kinders in Amerika swakker in 
leeswerk as die ouderdomsnorm (Intermountain Therapy Animals, 2012). Kinders en 
jongmense lees ook minder. Daar was „n 10%-afname in die lees van boeke 
                                            
1
 In die beleidsdokumente van die Departement van Onderwys word die term „leerder‟ gebruik wat 
verwys na lewenslange leer en dus ook volwassenes kan insluit. Die navorser het besluit om vir die 
doeleindes van die huidige studie die woord „kind‟ of „kinders‟ te gebruik omdat daar met kinders uit ŉ 




gedurende die tydperk 1982 tot 2002 met meer dramatiese statistiek onder jong 
volwassenes waar die lees van literatuur gedaal het van 62% tot 47% (Intermountain 
Therapy Animals, 2012).  
Om kinders te léér lees is dus nie meer genoeg nie – hulle moet ook geleer word om te 
hóú van lees. Kinders wat nie hou van lees nie sal al hoe minder lees en minder 
selfvertroue hê wat noodwendig ŉ invloed op hul skoolprestasie sal hê (Intermountain 
Therapy Animals, 2012). ŉ Motiverende faktor vir die ontwerp van die huidige studie 
was die feit dat 88% sukkelende lesers in graad 1 ook sukkelende lesers in graad 4 na 
alle verwagtinge sal wees terwyl 87% van die vaardige lesers in graad 1 ook vaardige 
lesers in graad 4 sal wees (Foorman aangehaal in Swift, 2009).  
Ten spyte van alles wat tot dusver gedoen word om geletterdheid en syfervaardigheid 
te verbeter, presteer Suid-Afrikaanse kinders veel swakker as hul potensiaal. Dis ŉ 
komplekse en omvattende probleem wat nie net onderrig in die klaskamer betrek nie. 
Baie van die Suid-Afrikaanse skole word byvoorbeeld geëtiketteer as „disfunksioneel‟ 
en 79% van skole het geen biblioteke nie (Bloch, 2009). ŉ Relevante vraag is dus: Hoe 
vaar Suid-Afrikaanse kinders regtig?  
In 2007 is navorsing gedoen deur die Sentrum vir Evaluasie en Assessering by die 
Universiteit Pretoria. Die Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)2, het 
bevind dat Suid-Afrikaanse graad 4- en 5-kinders die swakste in leesgeletterdheid 
gevaar het uit 40 lande wat deelgeneem het aan die projek. Net 2% van SA se graad 5-
kinders kon die gevorderde internasionale punt3 van 625 bereik teenoor die 7% van die 
                                            
2 Die PIRLS-resultate van 2011 sal eers in Desember 2012 beskikbaar wees (PIRLS 2011 shows 
success in South African Schools, 2011). 
3
 Die internasionale gemiddelde punt vir die “Reading Achievement Scale” was 500. Die gevorderde punt 
was 625, 'n hoë punt was 550, 'n intermediêre punt was 475 en die laagste punt was 400. Die doel van 
die punte/norms was om kwalitatiewe beskrywings van die kinders se prestasies in die skale te gee 




ander deelnemende lande. Uit hierdie ondersoek het dit ook geblyk dat ongeveer 80% 
van Suid-Afrikaanse kinders se leesvaardighede nie ten volle ontwikkel sou wees teen 
die tyd wat hul graad 5 bereik nie. Verdere bevindings van die PIRLS was dat 80% van 
Suid-Afrikaanse kinders swakker gevaar het as die laagste internasionale maatstaf van 
400 vir graad 4 teenoor die 6% van die ander lande. Lande wat die beste gevaar het, 
was Hong Kong, Singapoer, Italië en die Russiese Federasie (Klop, 2011; Ons kinders 
het weer laaste gekom, 2007; PIRLS, 2011; SA pupils in literacy shocker, 2007).  
1.2 MOTIVERING EN AGTERGROND VAN STUDIE 
Suid-Afrika is een van die mees ontwikkelde lande in Afrika, maar die Suid-Afrikaanse 
kinders se geletterdheid- en gesyferdheidsyfers is van die swakste in Afrika (Bloch, 
2009). In 2007 het die Suid-Afrikaanse Instituut vir Rasseverhoudings (SAIRR) verslag 
gelewer oor geletterdheidsvlakke van skoolgaande kinders in 14 Afrika-lande. Suid-
Afrikaanse kinders was negende op die ranglys met lande soos Mosambiek, Botswana, 
Swaziland en Tanzanië wat beter gevaar het as Suid-Afrika (Rademeyer, 2007).  
Volgens die Annual National Assessments wat in 2011 deur die Departement van 
Nasionale Onderwys gedoen is, sukkel Suid-Afrikaanse kinders steeds met 
geletterdheid en syfervaardigheid. Ses miljoen graad 1- tot graad 7-kinders is getoets 
vir geletterdheid en syfervaardigheid. Net 9% van die graad 3- en graad 6-kinders het 
die slaagsyfer van 50% behaal (Le Cordeur, 2011). In 2011 was die nasionale 
geletterdheidsyfer vir graad 3-kinders 35% en 28% vir syfervaardigheid. Die Wes-
Kaapse prestasie was die hoogste vir beide geletterdheid (45%) en syfervaardigheid 
(36%) (Department of Basic Education, 2011a; Gernetzky, 2011; Low numeracy, 




Die Wes-Kaapse Onderwysdepartement (WKOD) het verder gegaan en in 2011 ŉ 
onafhanklike evaluering van 239 000 graad 3-, graad 6- en graad 9-kinders laat doen 
deur die Sentrum vir Evaluasie en Assessering. Die Wes-Kaapse resultate vir graad 3-
kinders was 30% vir geletterdheid en 48% vir syfervaardigheid. Die geletterdheid- en 
syfervaardigheidsyfer van die graad 3‟s in die skool waar die huidige studie gedoen is, 
was onderskeidelik 10% en 18% (persoonlike kommunikasie, skoolhoof, 7 Maart 2012; 
Potgieter, 2012; Western Cape Education Department, 2012). Die aard van hierdie 
uitslae het daarop gedui dat die skool waar die huidige studie gedoen is ernstige 
probleme met die geletterdheid en syfervaardigheid van hul graad 3-kinders ondervind 
het. Sommige van die koerantopskrifte wat in die Suid-Afrikaanse pers verskyn het, het 
gelui: Net 9% van gr.6-kinders is vaardig genoeg (Kruger, 2011), 10.4% in gr.9 slaag 
taal- en syfertoets, (Potgieter, 2012), Shock literacy, numeracy study (Gernetzky, 
2011), SA kinders sukkel met wiskunde en taal! (Rademeyer, 2009), Duisende graad 3-
leerders presteer swak (Rademeyer, 2008). 
Die betrokke skool waar die navorsing gedoen is, het dus baie swak gevaar in die 
WKOD-evaluering van 2011. Hierdie skool is in ŉ lae sosio-ekonomiese gemeenskap 
geleë en die probleme rondom hierdie tipe gemeenskappe en skole word nou verder 
bespreek. Navorsing dui daarop dat daar ŉ verband is tussen sosio-ekonomiese status 
(SES) en akademiese sukses. Kinders wat in ŉ lae SES-omgewing grootword, het ŉ 
groter risiko om akademies te misluk as kinders wat in ŉ hoë SES-omgewing grootword 
(Klop, 2011; Reynolds, 2012). Eersgenoemde kinders het ŉ groter agterstand in die 
ontwikkeling van taal- en geletterdheidsvaardighede en is minder suksesvol in die skool 
(Klop, 2011). 
In die PIRLS-studie is ook gevind dat daar 20% van Suid-Afrikaanse graad 4-kinders 




(PIRLS, 2011). Volgens Howie et al. (2008) en Zimmerman, Howie en Smit (2011) is 
kinders van wie beide ouers voltyds werk, meer suksesvol as kinders van wie net een 
ouer werk, die ouers deeltyds werk of die ouers werkloos is. Kinders wie se ouers 
werkloos is en in armoede grootword, het ŉ risiko om akademies swak te vaar weens 
swak voeding, swak mediese versorging en omgewingsfaktore soos swak behuising 
(Klop, 2011). Volgens Fleisch (aangehaal in Engelbrecht, 2009) kan wanvoeding groot 
skade veroorsaak by die intellektuele ontwikkeling van die kinders en Engelbrecht 
(2009) is van mening dat kinders wat nie ontbyt geëet het nie meer sukkel om te 
konsentreer en leerprobleme kan ervaar. Meer as 1000 kinders in die betrokke skool 
waar die huidige studie gedoen is, was deel van die skool se voedingsprogram 
(persoonlike kommunikasie, skoolhoof, 7 Maart 2012). Volgens Van Staden en Howie 
(2012) speel die kind se huislike omgewing, die sosiale agtergrond, die skoolomgewing 
en leesgeleenthede in die klaskamer, geskep deur die onderwyser, ŉ belangrike rol in 
leesprestasie. 
Die PIRLS-studie het ook bevind dat 26% van die graad 4- en 5-kinders se ouers nie ŉ 
basiese skoolopleiding gehad het nie teenoor die internasionale gemiddelde van 8%. 
Die kinders wie se ouers tersiêre opleiding ontvang het, het baie beter gevaar as die 
kinders wie se ouers nie hul skoolloopbaan voltooi het nie.  
In die PIRLS-studie het ongeveer 50% van die kinders gerapporteer dat daar minstens 
10 boeke in hulle huise was teenoor 78% internasionaal. Kinders wat toegang gehad 
het tot 51 tot 100 boeke het baie beter gevaar in die studie as die kinders wat toegang 
tot 10 en minder boeke gehad het (Howie et al., 2008). Die Suid-Afrikaanse Boeke-
ontwikkelingsraad het in hul navorsing bevind dat net 14% Suid-Afrikaners vir plesier 




Die probleem in Suid-Afrika is volgens Klop (2011) dat die skoolgeletterdheids-
omgewings in baie agtergeblewe gemeenskappe die huisgeletterdheidsomgewings 
weerspieël en nie die nodige geleenthede bied aan kinders om akademies en 
taalvaardig te ontwikkel nie. Baie ouers sien opvoeding en geletterdheid as die werk 
van die skool en is daarom nie aktief betrokke by hul kinders se leer en geletterdheids-
ontwikkeling nie. In die PIRLS-studie het minder as die helfte van die graad 4- en 5-
ouers aangedui dat hulle voor skool betrokke was by geletterdheidsaktiwiteite van hul 
kinders (Howie et al., 2008).  
Volgens Engelbrecht (2005) en Chall en Jacobs (2003) word graad 1- tot 3-kinders 
geleer om te lees en te skryf, maar vanaf graad 4 verander leer om te lees na lees om 
te leer. Die huidige studie het spesifiek gefokus op die leesvaardighede van graad 3-
kinders wat ongeveer nege jaar oud was. Nege-jarige kinders is veronderstel om vlot te 
lees, maar ŉ groot aantal kinders sukkel daarmee, wat dan sekondêre 
ontwikkelingsprobleme soos lae selfbeeld, angstigheid en gedragsprobleme tot gevolg 
kan hê. Kinders wat sukkel om te lees, raak angstig en maak dan meer foute. Dan 
word hulle dikwels uitgelag deur hul klasmaats. Hierdie angstigheid kan dan maak dat 
hulle nie van skool hou nie. Hierdie kinders is ook meer dikwels afwesig en lewer hul 
take laat in (Intermountain Therapy Animals, 2012; Vlach & Burcie, 2010). Reeds in 
1984 het Thomas et al. bevind dat kinders se bloeddruk en polsslag styg wanneer hulle 
hardop lees. Dit is ŉ aanduiding van angstigheid en die angstigheid kan veroorsaak dat 
kinders sukkel om te lees.  
Graad 3-kinders moet die volgende aspekte van geletterdheid baasraak; naamlik om: 
 met aandag te luister; 




 ŉ storie met begrip te lees; 
 duidelik te skryf; 
 te dink oor geskrewe take wat gedoen moet word en dit te beplan; 
 woorde reg te spel en die spelreëls te verstaan (Department of Education, 2002; 
Wes-Kaap Onderwysdepartement (WKOD), n.d.a; Wes-Kaap 
Onderwysdepartement (WKOD), n.d.b).  
Die leeruitkomste, dit is beskrywings van wat kinders moet weet en kan doen, vir elke 
aspek van geletterdheid vir graad 3 is soos volg (Department of Education, 20024): 
 Listening - The learner will be able to listen for information and enjoyment, 
and respond appropriately and critically in a wide range of situations. 
 Speaking - The learner will be able to communicate confidently and 
effectively in spoken language in a wide range of situations. 
 Reading and Viewing - The learner will be able to read and view for 
information and enjoyment, and respond critically to the aesthetic, cultural 
and emotional values in text. 
 Writing - The learner will be able to write different kinds of factual and 
imaginative texts for a wide range of purposes. 
 Thinking and Reasoning - The learner will be able to use language to think 
and reason, as well as to access, process and use information learning. 
 Language Structure and Use - The learner will be able to use the sounds, 
words and grammar of the language to create and interpret texts. (pp. 20  - 
21) 
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 Die empiriese werk is gedoen in die tyd van die “Revised National Curriculum Statement” (Department 




Die klem val op luister, praat, lees, skryf, dink en spel. Wanneer kinders dus lees- en 
spelprobleme ervaar, kan hulle leerprobleme ervaar wat hul skoolvordering en 
prestasies kan beïnvloed (Esterhuyse, 1997). Chall en Jacobs (2003) het verwys na die 
“fourth grade slump” wanneer kinders se leesbegrip in graad 4 verswak terwyl Hirsch 
(2003) van mening was dat, hoewel die meeste kinders eenvoudige teks kan baasraak, 
kinders van lae-inkomstegroepe sukkel wanneer hulle in graad 4 met meer akademiese 
teks in die bykomende leerareas gekonfronteer word. 
Kenners is van mening dat die probleme in die grondslagfase ontstaan waar die 
kinders nie die basiese lees-, skryf- en syfervaardighede baasraak nie (Jansen, 2008; 
Ramphele, aangehaal in Le Cordeur, 2011). Leesprobleme kan ook die gevolg wees 
van, onder andere, gebrekkige voorskoolse onderwys, oorvol klaskamers, 
niemoedertaal onderrig en swak skoolonderrig (Le Cordeur, 2011; Venter, 2007; 
Williams, 2002).  
1.3 LEESINTERVENSIES MET TROETELDIERE 
Leesintervensies kan verskeie vorms aanneem en vind op verskillende vlakke plaas. 
Een tipe intervensie waaroor relatief min navorsing gedoen is, behels die gebruik van 
troeteldiere. Die navorsing van Briggs Newlin (2003), Francis (2009) en Intermountain 
Therapy Animals (2012) het daarop gedui dat kinders met ŉ lae selfbeeld meer dikwels 
met ŉ terapiehond sal gesels as met ŉ volwassene. Die onvoorwaardelike en 
niekritiese aanvaarding deur ŉ troeteldier/hond kan dus die nodige vrymoedigheid en 
kalmte verskaf sodat kinders meer vrylik kan lees ten spyte daarvan dat hulle foute 
maak. 
Navorsing oor die voordele van kinders se interaksie met diere in die terapeutiese, 




Lundahl, 2007). Jalongo, Astorino en Bomboy (2004) en Jalongo (2005) het voorgestel 
dat honde ŉ unieke ondersteuning kan bied aan sukkelende lesers. 
Diere, veral honde, word al sedert 1699 in verskeie terapeutiese omgewings gebruik 
(Locke aangehaal in Serpell, 2006). Florence Nightingale het byvoorbeeld reeds in 
1880 gevind dat 'n troeteldier 'n goeie metgesel was vir pasiënte met chroniese siektes 
terwyl Boris Levenson in 1969 die waarde van die gebruik van honde in psigoterapie 
ondersoek het en gevind het dat kinders hul gevoelens beter kon uitdruk in die 
teenwoordigheid van ŉ hond (Serpell, 2006). Dit kan verklaar word deur Prothmann, 
Bienert en Ettrich (aangehaal in Friesen, 2012) se mening dat die fisiese aanraking, 
soos die streel van ŉ hond, kan help om ŉ hartlike en warm omgewing te skep. 
Volgens navorsing kan die teenwoordigheid van ŉ terapiehond spanning verlaag. 
Fisiologiese veranderinge, soos ŉ verlaging in bloeddruk en hartklop, vind ook plaas 
(Beck & Katcher, 1996; Jalongo et al., 2004). Dit word bevestig deur Friedmann, 
Thomas en Eddy (2000) se navorsing wat daarop gedui het dat die bloeddruk en 
polsslag van kinders wat hardop vir ŉ terapiehond gelees het, laer was as die van 
kinders wat vir ŉ volwassene of portuurgroep gelees het. Navorsing oor mens-dier-
interaksie dui daarop dat die gebruik van honde in klaskamers kan help om kinders se 
algemene instelling teenoor skool te verander (Anderson & Olsen, aangehaal in 
Friesen, 2012) en ook die verhouding tussen kinders en hul onderwyser kan verbeter 
(Esteves & Stokes, 2008). 
Geregistreerde terapiehonde kan gebruik word as motivering en ondersteuning vir 
kinders wat sukkel om te lees (Jalongo, 2005). In Amerika word die Reading 
Educational Assistance Dogs (R.E.A.D.)-program van Intermoutain Therapy Animals 




unieke manier hul leesvaardighede verbeter. Hulle ervaar ook nie die program as net 
nog ŉ ondersteunende leesprogram van en deur die onderwyser nie. Die R.E.A.D.-
program is buigsaam en kan in verskeie omgewings aangebied en gebruik word, asook 
met enige sosio-ekonomiese groep of kultuurgroep waar honde aanvaar word. Die 
toepaslikheid en waarde van hierdie tipe program is nog nooit in Suid-Afrika bepaal nie 
en dien dus as motivering vir hierdie studie. 
In Kaapstad, Suid-Afrika, lewer Help2read ŉ bydrae tot geletterdheid deurdat 
volwassenes kinders help (sien 3.4.4.2). Touch Our Pets Therapy Dogs (TOP Dogs) in 
Johannesburg gaan met honde na skole en die kinders lees dan vir die honde (sien 
3.2.3.2). Pets as Therapy (P.A.T.) se vrywilligers bring terapeutiese besoeke aan skole, 
hospitale en ouetehuise (sien 3.2.3.1) en het nog nie vantevore ondersteuning gebied 
aan leesprogramme nie. Die effektiwiteit van hierdie tipe intervensies moes egter ook 
empiries bepaal word. Die resultate van die huidige studie gaan as motivering gebruik 
word vir die uitbreiding van P.A.T. se dienste na skole en biblioteke.  
1.4 DOEL VAN DIE HUIDIGE STUDIE 
Die doel van die huidige studie was om die effek van ŉ troeteldier-ondersteunde 
leesprogram (TOL) op die leesvaardighede van graad 3-kinders te bepaal, soos 
gemeet deur die ESSI Lees- en Speltoets en die Neale-Individuele Leestoets. 
Troeteldier-ondersteunde leesprogramme fokus op die skep van ŉ ondersteunende 
konteks vir lees en is nie gerig op onderrig van die tegniese aspekte van leesonderrig 
nie. Dit dien daarom as ondersteuning tot die leesonderrig wat die onderwyser in die 
klaskamer gee. 
Verdere doelstellings was om te bepaal of die gebruik van hierdie tipe leesprogram ook 




vermindering van angs en meer gereelde skoolbywoning, kon lei. Hierdie konstrukte 
word gemeet deur die Reading Self Concept Scale, die Self Efficacy Scale for Children 
en die Screen for the Child Anxiety Related Emotional Disorders (SCARED-Afrikaans). 
1.5 NAVORSINGSVRAE 
Die navorsingsvraag vir hierdie studie was dus: Kan 'n troeteldier-ondersteunde 
leesprogram die leesvaardighede van graad 3-kinders verbeter? 
ŉ Verdere navorsingsvraag was: Kan ŉ troeteldier-ondersteunde leesprogram die 
leesselfkonsep en self-effektiwiteit van graad 3-kinders verbeter en hul angs 
verminder? 
1.6 BELANGRIKHEID VAN DIE ONDERSOEK 
Die resultate van hierdie studie kan ŉ unieke bydrae lewer tot die verstaan en verligting 
van geletterdheidsprobleme wat eie is aan Suid-Afrika. Omdat hierdie tipe leesprogram 
selfs tuis gebruik kan word, met die gesinshond, is dit ŉ maklike manier om kinders te 
help om beter te lees en van lees te hou; veral aangesien daar ongeveer agt miljoen 
honde in Suid-Afrika is wat moontlik in die rol gebruik kan word (Durham, 2011). 
Baie anekdotiese beskrywings oor die effek van troeteldier-ondersteunde terapie (TOT) 
is beskikbaar, maar min wetenskaplike navorsing is daaroor gedoen. Klein 
steekproefgrootte en nie-ewekansige toewysing van deelnemers is van die ernstige 
beperkings van die eksperimentele navorsing wat reeds gedoen is. Dit kon die 
veralgemening van die resultate belemmer het (Nimer & Lundahl, 2007; Wilson & 
Barker, 2003). Verdere metodologiese probleme sluit in die afwesigheid van 




resultate beïnvloed het (Nimer & Lundahl, 2007; Souter & Miller, 2007; Wilson & 
Barker, 2003). 
Die huidige studie het gepoog om die beperkinge van vorige navorsing oor troeteldier-
ondersteunde terapie (TOT) aan te spreek deur drie eksperimentele groepe en een 
kontrolegroep te gebruik. Graad 3-kinders uit een skool in ŉ bepaalde sosio-
ekonomiese gebied is in hierdie studie gebruik. 
Die effek van ŉ troeteldier-ondersteunde leesprogram is nog nie voorheen in Suid-
Afrika vasgestel nie. Hierdie studie kon daarom ŉ bydrae lewer tot die navorsingsveld 
van mens-dier-interaksie in die algemeen, maar ook in die besonder tot die gebruik van 
troeteldiere om leesvaardighede te verbeter. 
1.7 DEFINISIE VAN KONSEPTE EN KONSTRUKTE 
1.7.1 Troeteldier-ondersteunde terapie en aktiwiteite (TOT/TOA5) 
LaJoie (aangehaal in Kruger & Serpell, 2006) het 20 verskillende definisies vir 
TOT/TOA gerapporteer asook 12 verskillende terme wat vir dieselfde aspek daarvan 
gebruik kon word. Volgens die Deltavereniging is daar ŉ verskil tussen TOT en TOA. 
Aan die een kant word troeteldier-ondersteunde terapie gedefinieer as: 
AAT (Animal Assisted Therapy) is a goal–directed intervention in which an animal that 
meets specific criteria is an integral part of the treatment process. AAT is directed 
and/or delivered by a health/human service professional with specialized experience 
and within the scope of practice of his/her profession. (Kruger & Serpell, 2006, p. 23) 
Terselfdertyd het Van Heerden (2002) AAT (Animal Assisted Therapy) gedefinieer as 
”Die doelgerigte en doelbewuste benutting van spesifieke, geselekteerde 
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geselskapsdiere as terapeutiese intervensie in die totale behandelingsprogram van ŉ 
kliënt/pasiënt of groep (p.28)”. Vir die doel van hierdie studie is Van Heerden (2002) se 
definisie vir troeteldier-ondersteunde terapie gebruik.  
Aan die ander kant word AAA (Animal Assisted Activities) gedefinieer as: 
AAA provides opportunities for motivational, educational, recreational, and/or 
therapeutic benefits to enhance quality of life. AAAs are delivered in a variety of 
environments by specially trained professionals, paraprofessionals, and/or 
volunteers in association with animals that meet specific criteria. (Kruger & 
Serpell, 2006, p. 23) 
Verder het Van Heerden (2002) AAA (Animal Assisted Activities) gedefineer as “enige 
aktiwiteit waarin spesifiek geselekteerde geselskapsdiere benut word om die 
lewenskwaliteit van geïdentifiseerde teikengroepe te bevorder (p. 29)”. Vir die doel van 
hierdie studie is Van Heerden (2002) se definisie vir troeteldier-ondersteunde 
aktiwiteite gebruik. 
1.7.2 Troeteldier-ondersteunde leesprogram (TOL) 
In ŉ troeteldier-ondersteunde leesprogram (TOL), gebaseer op R.E.A.D-beginsels, kry 
kinders wat sukkel met lees die geleentheid om hul leesvaardighede te oefen in die 
teenwoordigheid van geregistreerde terapiehonde en vrywilligers (Intermountain 
Therapy Animals, 2012). Hierdie tipe leesprogram is reeds suksesvol in skole en 
biblioteke gebruik (Friesen, 2012). Dié leesprogram bestaan reeds 12 jaar in Amerika 




1.7.3 Pets as Therapy (P.A.T.) 
Pets as Therapy (P.A.T.) is ŉ niewinsgewende organisasie wat sedert 2001 in Suid-
Afrika bestaan. P.A.T.-vrywilligers bring terapeutiese besoeke aan ouetehuise, 
hospitale, spesialesorg-fasiliteite, skole en spesiale skole. Die vrywilligers neem hul eie 
gekeurde hond of kat om hierdie besoeke af te lê. Die P.A.T.-besoeke voorsien 
geselskap, ondersteuning, plesier en stimulasie aan persone wat permanent of tydelik 
in die instansies is (Sien Bylaag 1).  
Toestemming is van P.A.T. se voorsitter, Charmaine French, ontvang om P.A.T.-
vrywilligers te betrek by hierdie studie (sien Bylaag 2). Toestemming dat P.A.T. met ŉ 
soortgelyke R.E.A.D-program in Suid-Afrika kan begin, is ook van Intermountain 
Therapy Animals verkry (persoonlike kommunikasie, Kathy Klotz, 3 August 2009).  
1.7.4 Lees 
Lees is ŉ veranderlike wat baie moeilik gedefinieer kan word. Le Cordeur (2004) het 
lees beskryf as “'n interaktiewe, affektiewe en kognitiewe proses tussen die leser, die 
teks en die skrywer (p. 12)”, terwyl Klop (2011) suksesvolle lees beskou het as die 
produk van twee aspekte, naamlik woordherkenning en linguïstiese begrip. Verder is 
lees ook deur Oakhill en Cain (aangehaal in Pretorius & Ribbens, 2005) beskou as ŉ 
produk van beide dekodering en begrip. In hierdie studie is lees as ŉ aktiewe en 
interaktiewe proses beskou (Le Cordeur, 2004). Lees vind plaas deur duidelike 
leesonderrig en ŉ verdieping in leesaktiwiteite soos toegang tot boeke, motivering en 
gereelde geleenthede om te lees (Pretorius & Currin, 2010).  
Die sosiaal-emosionele konteks waarin lees plaasvind, sluit die volgende in: skool en 
onderwysers se ondersteuning, akademiese en skoolingesteldheid van die kinders, 




gekoppel aan die skool- en klaskamerklimaat en daarom behoort skole ŉ poging aan te 
wend om die verskille tussen die kinders en hul omgewing aan te spreek (Becker & 
Luthar, 2002). Hierdie studie het in die besonder gefokus op die skep van ŉ gemaklike 
konteks waarin kinders in die teenwoordigheid van ŉ leeshond, leesfasiliteerder en 
teddiebeer hul leesvaardighede kon oefen. 
1.7.5 Geletterdheid 
Geletterdheid kan gedefinieer word as die vermoë om te kan lees en skryf. Dit verwys 
ook na die bemeestering van aspekte soos die vermoë om teks te enkodeer, dekodeer 
en evalueer (Wray et al. aangehaal in Klopper, 2008). Vir die doeleindes van hierdie 
studie het basiese geletterdheid verwys na die vermoë om te kan lees, skryf en 
kommunikeer in ŉ taal. Lees hou dus direk verband met geletterdheid (Kidd, 2011). 
1.7.6 Grondslagfase 
Die grondslagfase is 'n skoolfase in die Suid-Afrikaanse onderwysstelsel wat van graad 
R (voorskools) tot en met graad 3 strek en van die vroeë kinderontwikkelingstadium tot 
die middelkinderjare (Klopper, 2008). Die ouderdom van hierdie kinders in die 
grondslagfase wissel tussen 6 en 10 jaar (Lubbe, 2010). Tydens hierdie fase is daar 
drie leerprogramme, naamlik geletterdheid, syfervaardigheid en lewensoriëntering 
(Department of Education, 2002) (sien voetnoot4). Die grondslagfase staan ook bekend 
as die leer-om-te-lees-periode en tydens hierdie fase word die kinders onderrig in die 
letters van die alfabet, die verhouding tussen letter en klank en leer hulle om 





Volgens Louw, Van Ede en Louw (2001) is die middelkinderjare die stadium vanaf 
ongeveer ses jaar tot die begin van puberteit. Die kinders in die huidige studie was in 
hierdie ontwikkelingstadium. Die ontwikkelingstake vir hierdie stadium is konkrete 
operasies, vriendskap, spanspel en self-evaluasie (Wait, 2005b). 
1.7.8 Graad 3-kind 
Volgens die Nasionale Kurrikulum is die graad 3-leeruitkomste vir geletterdheid: luister, 
praat, lees, skryf, beplan en korrekte spelling (Department of Education, 2002). Graad 
3-kinders is aan die einde van die eerste skoolfase – naamlik die grondslagfase. 
1.7.9 Leesvaardighede 
Vir die doeleindes van die huidige studie is die volgende aspekte van leesvaardigheid 
ondersoek: woordherkenning, soos gemeet deur die ESSI Leestoets asook 
leesakkuraatheid (sien 4.4.3), leesspoed en leesbegrip soos gemeet deur die Neale-
Individuele Leestoets (sien 4.4.4). 
1.7.10 Nievaardige leser 
Nievaardige lesers (poor readers) sukkel volgens Kidd (2011) met verskillende aspekte 
van die leesproses. Hierdie kinders steek vas op die ontluikende vlak van lees ten 
spyte van die leesonderrig in die klaskamer en het gewoonlik ŉ karige woordeskat, ŉ 
swak selfbeeld en hulle maak dikwels verskonings oor hoekom hulle nie wil lees nie (Le 
Cordeur, 2004). Vir die doeleindes van die huidige studie is ŉ kind wat sukkel om te 
lees beskou as ŉ nievaardige leser. Hulle het geen formele diagnose van 
leergestremdheid gehad nie, maar kon dit wel hê. Nievaardige lesers in die huidige 




1.7.11  Leesongeletterd 
Vir die doeleindes van hierdie studie is daardie kinders wat minder as drie van die ESSI 
Leestoets se siftingswoorde, naamlik “op”, “sal”, “reg”, “blare” en “kleur”, korrek kon 
lees, as leesongeletterd beskou. Hierdie kinders het ŉ stanege van 1 (baie swak) in die 
ESSI Leestoets behaal en het nie aan die TOL deelgeneem nie (Esterhuyse, 1997). 
1.7.12  Leesspan 
Vir die doeleindes van hierdie studie het ŉ leesspan bestaan uit ŉ leesfasiliteerder en ŉ 
leeshond wat albei reeds geregistreerde lede van P.A.T. was en die nodige R.E.A.D-
opleiding ondergaan het. Die term “leeshonde”, en nie “terapiehonde” nie, is gebruik. ŉ 
Terapiehond is nie noodwendig ŉ leeshond nie terwyl ŉ leeshond ook ŉ terapiehond 
kan wees.  
1.7.13  Leesfasiliteerder 
In hierdie studie het die term “leesfasiliteerder” verwys na ŉ volwasse persoon met of 
sonder ŉ leeshond wat die nodige opleiding ondergaan het. Sommige van die 
leesfasiliteerders was alleen by die kinders terwyl ander met ŉ teddiebeer die kinders 
gehelp het. 
1.7.14  Selfkonsep, selfbeeld en Leesselfkonsep 
Verskillende definisies bestaan vir die twee begrippe wat dikwels sinoniem blyk te 
wees. Volgens Plug, Louw, Gouws en Meyer (1997) is selfbeeld die persoon se siening 
en evaluasie van homself, wat kognitiewe, emosionele en evalueringselemente kan 
insluit. King (aangehaal in Lubbe, 2003) het beweer dat selfbeeld die verskil tussen die 




word as die positiewe en negatiewe gevoelens wat ŉ mens oor jouself het. Jou 
selfbeeld word dus gevorm deur jou interaksie met jou wêreld.  
Vir die doeindes van hierdie studie word daar gefokus op die leesselfkonsep van graad 
3-kinders en nie hul algemene selfkonsep nie. Leesselfkonsep het ontstaan as deel 
van die akademiese selfkonsep en aspekte soos bevoegdheid in lees, 
moelikheidsgraad van lees en houding teenoor lees word gemeet. 
1.7.15  Angs by kinders 
Volgens die APA Dictionary of Psychology kan angs gedefinieer word as ŉ 
gemoedstoestand wat gekenmerk word deur vrees en somatiese simptome van 
spanning waar die persoon ŉ bedreiging verwag. Die bedreiging mag werklik of 
denkbeeldig wees. Die liggaam berei homself voor vir die bedreiging deur gespanne 
spiere en asemhaling en hartklop wat versnel (VandenBos, 2007). In die huidige studie 
kon nievaardige lesers angs en spanning ervaar het (sien 3.5.3). 
1.7.16 Self-effektiwiteit by kinders 
Self-effektiwiteit word beskou as kinders se subjektiewe persepsie van sy vermoë om 
te presteer en sekere resultate te verkry (VandenBos, 2007). Self-effektiwiteit kan 
kinders se akademiese motivering en leer voorspel (Schunk aangehaal in Schunk, 
2003). Bronne van inligting oor self-effektiwiteit sluit persoonlike ervarings, sosiale 
ingesteldheid en fisiologiese aanduiders in (Schunk, 2003) (sien 2.5).  
1.7.17 Sosio-emosionele en sosio-kulturele konteks van lees 
Francois (2012) het die sosio-kulturele konteks van lees gedefinieer as die plek waar 
lees plaasvind (huis, skool en klaskamer) wat saamgestel word uit faktore soos sosio-




(2002) was van mening dat sosio-emosionele faktore soos die ondersteuning van die 
portuurgroep en onderwysers, waardes, geestesgesondheid en akademiese en 
skoolhegtheid ŉ rol speel in die leer om te lees. Die ouers en familie se betrokkenheid 
by hul kinders, asook die omgewing en die skool kan ŉ rol speel by kinders se 
akademiese prestasies. Die onmiddellike omgewing soos die woonbuurt, skool en 
gemeenskap, asook die interpersoonlike verhoudings tussen portuurgroep, familie en 
skool is ŉ belangrike aspek van die konteks waarin kinders ontwikkel (Van der 
Aalsvoort, 2010). Hierdie studie het gefokus op die skep van ŉ veilige konteks, buite die 
konteks van die klaskamer, waar kinders in die teenwoordigheid van ŉ leeshond, 
leesfasiliteerder en teddiebeer hul leesvaardighede kon oefen. 
1.8 ORGANISERING VAN PROEFSKRIF 
Hierdie studie word in ag hoofstukke aangebied. Hoofstuk 1 behels die agtergrond van 
die navorsing, probleemstelling, inleiding en motivering, definisies van konstrukte, 
betekenis van die studie en navorsingsvrae. 
In Hoofstuk 2 word die verskillende teoretiese raamwerke wat mens-dier-interaksie kan 
verklaar, bespreek, insluitend die biophilia-hipotese van Wilson (Kruger & Serpell, 
2010), die leerteorie van Brickel (1982, 1985), Bronfenbrenner se bio-ekologiese model 
(Melson & Fine, 2010; Swart & Pettipher, 2011), die self-effektiwiteitsteorie van 
Bandura (aangehaal in Linnenbrink & Pintrich, 2003) en die leesteorie (Kucer, 2005). 
Hoofstuk 3 gee ŉ algemene oorsig oor mens-dier-interaksie en troeteldierterapie, asook 
die verskillende gebruike en voordele daarvan. Troeteldier-ondersteunde 
leesprogramme (TOL), lees in die algemeen en verskillende tipes leesprogramme word 
bespreek, asook ander voordele en uitkomste van die gebruik van TOL, soos 




In Hoofstuk 4 word die metodologie van die ondersoek bespreek. Aspekte soos 
navorsingsontwerp, deelnemers, meetinstrumente, statistiese ontledings, etiese 
aspekte en die leesprogram word bespreek. 
Die resultate van die ondersoek word in drie hoofstukke weergegee. In Hoofstuk 5 
word die resultate van die leesvaardighede soos gemeet deur die ESSI Lees-en 
Speltoets en die Neale-Individuele Leestoets gerapporteer. Die resultate van die 
leesselfkonsep, angs en self-effektiwiteit van die kinders word in Hoofstuk 6 
gerapporteer terwyl Hoofstuk 7 ander aspekte, soos die kinders se punte, 
skoolbywoning en hul gevoelens oor lees bespreek word. 
In Hoofstuk 8 vind die bespreking van die huidige studie plaas. Die aanbevelings en 
tekortkominge van die huidige studie word ook gerapporteer. 
1.9 OPSOMMING 
In hierdie hoofstuk is die inleiding, motivering en doel van die studie bespreek. Die 
verskillende konsepte en konstrukte se definisies is ook in Hoofstuk 1 bespreek. In 
Hoofstuk 2 word die verskillende teorieë wat betrokke is by hierdie studie bespreek. 





  TEORETIESE RAAMWERK   
2.1 INLEIDING 
ŉ Teorie word gedefinieer as ŉ aantal verwante stellings wat ŉ groep gebeure kan 
verklaar. ŉ Goeie teorie kan ŉ geskikte metode, ŉ aanvaarbare verklaring en ŉ 
betroubare voorspelling vir verdere studies verskaf (Kidd & Kidd, 1987). ŉ Teorie word 
verder ook beskou as ŉ verklaring van faktore en handelinge om ŉ bepaalde aspek, 
soos lees, te verstaan en te verklaar. ŉ Model kan verwys na die verskillende strategieë 
en prosesse betrokke by ŉ teorie (Kucer, 2005). 
Troeteldier-ondersteunde intervensies het nie ŉ enkelvoudige teoretiese raamwerk 
waarvolgens elke aspek van die interaksie tussen individue en hul troeteldiere verklaar 
kan word nie (Coletta, 2010; Geist, 2011; Kruger & Serpell, 2010). Die biophilia-
hipotese, die psigodinamiese, kognitiewe en sosiaal-kognitiewe teorieë, die leerteorie 
en bio-ekologiese model van Bronfenbrenner is voorbeelde van die verskillende teorieë 
wat gebruik kan word om die interaksie tussen individu en troeteldier in die konteks van 
ander sisteme te verklaar (Coletta, 2010). Omdat die kinders in die huidige studie in ŉ 
bepaalde ontwikkelingstadium was, word daar ook kortliks verwys na Erikson se 
psigososiale ontwikkelingsteorie en Piaget se kognitiewe ontwikkelingsteorie (Wait, 
2005b).  
In hierdie hoofstuk word die volgende teorieë bespreek: die biophilia-hipotese van 
Wilson, Bronfenbrenner se bio-ekologiese model, Brickel se leerteorie, die self-




2.2 BIOPHILIA-HIPOTESE VAN WILSON 
Die teenwoordigheid van of interaksie met diere kan lei tot ŉ vermindering van angs en 
opwekking. Hierdie tendens kan volgens die biophilia-hipotese van Wilson verklaar 
word (Kruger & Serpell, 2010). Biophilia word volgens Melson en Fine (2010) 
gedefinieer as die fundamentele behoefte van mense om met ander lewende wesens 
om te gaan. Dit beteken nie net ŉ liefde vir diere nie, maar ŉ ingebore belangstelling in 
alle lewende dinge. Mense het ŉ “innate tendency to focus on life and lifelike 
processes” (Wilson aangehaal in Coletta, 2010, p. 15; Melson & Fine, 2010). 
Volgens die biophilia-hipotese sal kinders tydens terapie meer belangstelling toon in en 
aandag gee aan diere as aan speelgoed. (Melson & Fine 2010). Die diere dien as 
katalisators om die kinders se aandag en fokus te behou en bevorder sodoende die 
terapeutiese proses. Die biophilia-hipotese stel dit ook dat diere die terapeutiese 
omgewing as ŉ veilige plek aan kinders kommunikeer en dat die kinders dan kalmer en 
meer ontvanklik is vir die terapie (Coletta, 2010). 
Volgens hierdie teorie reageer mense op diere as skildwagte wat ŉ aanduiding van 
gevaar of veiligheid in die omgewing gee. Die implikasie hiervan is dat ŉ vriendelike, 
kalm en rustige hond waarskynlik ŉ kalmerende effek op die mens se gemoed kan hê 
terwyl aggressiewe diere die teenoorgestelde effek sal hê (Melson & Fine, 2006). So is 
gevind dat wanneer kinders langs ŉ vriendelike hond sit, hul bloeddruk en polsslag laer 
is as wanneer hulle alleen sit. Wanneer hierdie kinders dan gevra word om hardop te 
lees, styg hul bloeddruk en polsslag aanvanklik, maar wanneer ŉ vriendelike hond 
teenwoordig is, daal die bloeddruk en polsslag beduidend (Friedmann, Katcher, 
Thomas, Lynch & Messene, 1983). Gesonde kinders wat ŉ mediese ondersoek 




en angs (Nagengast, Baum & Leibowitz, 1997) as kinders wat sodanige ondersoek 
ondergaan sonder die teenwoordigheid van ŉ hond. Ook Hansen, Messinger, Baun en 
Megel (1999) het in ŉ soortgelyke studie bevind dat kinders minder angstig is in die 
teenwoordigheid van ŉ vriendelike hond, hoewel geen verandering in bloeddruk 
plaasgevind het nie. 
Vistenke en plante in omgewings waar sielkundige terapie gedoen word, bring ook 
kalmte en rustigheid. Hierdie elemente bring ŉ vorm van die lewende omgewing in die 
geboude kantooromgewing in en maak dit sodoende meer aanvaarbaar (Melson & 
Fine, 2006). Die terapeut wat volgens die biophilia-hipotese werk, gebruik dus nie net 
diere nie, maar bring ook ander “groener” elemente soos plante, blomme en kunswerke 
wat die natuur voorstel (Melson & Fine, 2010) in die terapeutiese omgewing in.  
In die huidige studie is daar dus, volgens die biophilia-hipotese, van leeshonde gebruik 
gemaak om ŉ veilige omgewing vir kinders met leesprobleme te skep. 
2.3 LEERTEORIE 
Die leerteorie van Brickel (1982, 1985) word gebruik om die vermindering van angs 
deur terapiediere te verklaar. Brickel is van mening dat troeteldiere ŉ stimulus vorm vir 
mense deurdat troeteldiere se gedrag, in respons op mense se optrede teenoor die 
troeteldiere, dien as beloning vir mense. By mens-mens interaksie is elkeen ŉ beloning 
vir die ander. Dieselfde gebeur by mens-dier interaksie. Wanneer ŉ persoon tuiskom, 
wys die troeteldier dat hy bly is om die persoon te sien. Die persoon gee aandag aan 
die troeteldier en die troeteldier reageer op die aandag wat hy kry wat op sy beurt weer 
plesier verskaf aan die persoon. Die wedersydse positiewe terugvoer lei dus tot ŉ 




Volgens hierdie leerteorie dien enige aktiwiteit wat plesier verskaf as selfversterking en 
die kanse dat die bepaalde aktiwiteit herhaal sal word, raak dan net beter. 
Onaangename aktiwiteite, soos ŉ emosionele ervaring in ŉ terapeutiese sessie of soos 
om te sukkel om te lees, lei tot vermydings- of onttrekkingsgedrag by kinders terwyl 
hulle weer meer dikwels aan aangename aktiwiteite sal deelneem. Diere in ŉ 
terapeutiese omgewing dien as ŉ buffer teen moontlike angs en die persoon se aandag 
word weggelei van die onaangename ervaring. In plaas daarvan dat kinders hulle 
onttrek van die situasie of dit vermy, vind hulle dat hulle beheer het oor die situasie en 
eerder sy storie aan die terapiehond sal vertel as aan die terapeut (Kruger & Serpell, 
2010). Wanneer kinders vir ŉ hond lees, dien die hond dus as buffer vir die angs en 
spanning van hardoplees en kan dit die kinders se aandag aftrek van die 
onaangenaamheid van die leesproses. Selfversterking vind dus plaas, want die hond 
aanvaar die kinders onvoorwaardelik. 
Volgens die leerteorie kan herhaalde blootstelling aan ŉ terapiehond lei tot 
vermindering van angs. Brickel se leerteorie (1982, 1985) verklaar egter nie waarom 
sommige mense rustiger en kalmer is in die teenwoordigheid van diere nie. Die 
verklaring daarvoor moet dus by ander teorieë gesoek word. Fisiologiese navorsing 
(Friedmann et al. 1983; Katcher, Friedmann, Beck & Lunch, 1983) is wel gedoen met 
gemengde resultate. Sekere diere kan sekere mense rustig maak, maar nie alle mense 
nie. Wilson (1991) het byvoorbeeld bevind dat interaksie met diere meer spanningsvol 
was vir voorgraadse studente as wanneer hulle besig was om stillees te beoefen. 
2.4 BIO-EKOLOGIESE MODEL VAN BRONFENBRENNER 
Bronfenbrenner se bio-ekologiese model bied ŉ voorbeeld van ŉ multi-dimensionele 




model van Bronfenbrenner blyk ŉ geskikte hulpmiddel te wees om kinders se probleme 
rondom lees te verstaan en te verklaar. Die kompleksiteit van die konteks en die 
verskillende sisteme wat ŉ rol speel by die ontwikkeling van kinders se 
leesvaardighede, die interaksie tussen die sisteme en ook die hindernisse kan volgens 
die raamwerk van hierdie model verklaar word. Die model stel voor dat daar interaksie 
tussen verskillende sisteme plaasvind, maar dat veranderinge in een sisteem ook ŉ 
effek op die ander sisteme het. Vanuit die bio-ekologiese raamwerk vind interaksie dus 
plaas tussen die kind en verskillende groepe in die gemeenskap. Die interafhanklikheid 
en interaksie tussen die kind en die verskillende sisteme is belangrik in die bio-
ekologiese model (Swart & Pettipher, 2011). Kinders funksioneer dus in ŉ bepaalde 
konteks met al die verskillende sisteme, mikro-, meso-, ekso- en makrosisteme (Swart 
& Pettipher, 2011) (sien Figuur 2.1). Familie, skool en gemeenskap is dus belangrik in 
die ontwikkeling van kinders. Ontwikkeling geskied volgens ŉ komplekse proses van 
interaksie, nie net in die kind self nie, maar ook tussen die kind en die konteks van sy 
omgewing (Mahoney, Lord & Carryl, 2005). In die huidige studie is geletterdheid 
beskou as die produk van interaksie tussen kinders en hul omgewing. Die 
interafhanklikheid tussen kinders en hul omgewing kan deur die bio-ekologiese 
raamwerk beter verstaan word. 
Volgens die bio-ekologiese model van ontwikkeling speel kinders se omgewing 'n 
belangrike rol in hulle ontwikkeling en moet kinders nie in isolasie gesien word nie 
(Coletta, 2010). Benewens die familie6 speel die sisteme van die skool, buurt en 
gemeenskap ŉ groot rol in die ontwikkeling van kinders (Melson & Fine, 2010). Die 
kinders in die huidige studie moet dus teen die agtergrond van hul eie gemeenskap 
                                            
6
 Familie is die term wat in Suid-Afrika gebruik word en dit verwys nie net na die ouers nie, maar ook na 




beskou word waar die skool, kerk, portuurgroep en die uitgebreide familie ŉ rol speel in 
hul ontwikkeling, (Melson & Fine, 2010).  
ŉ Omgewingsisteem waarvan die rol by die ontwikkeling van kinders onderskat word, is 
troeteldiere. Hulle bevorder welsyn en kan op verskeie terreine ŉ bydrae lewer tot die 
fisiese, sielkundige en sosiale welwees van mense (Wells, 2007, 2009). Navorsing het 
bevind dat kinders hul troeteldiere as bron van ondersteuning gebruik in tye van 
spanning, want soms is troeteldiere makliker beskikbaar om kinders te troos (Melson & 
Fine, 2006). Kinders en volwassenes beskou hul troeteldiere as deel van die familie en 
dus deel van die familiemikrosisteem (Melson & Fine, 2010; Nebbe, 1991). Omdat 
diere ŉ baie korter leeftyd het as mense word kinders ook via familiehonde 
bekendgestel aan die lewensiklus van geboorte, siekte en dood (Melson & Fine, 2010).  
Volgens die bio-ekologiese raamwerk (Bronfenbrenner, 2005) is mens-dier-interaksie 
belangrik omdat diere dien as katalisators vir sosiale binding in gemeenskappe. Diere 
dien as ŉ gemene deler in ŉ bepaalde omgewing, deurdat hulle dikwels optree as 
ysbreker tussen bure en mense iets gee om oor te gesels (Wood, Giles-Corti, Bulsara 
& Bosch, 2007). Kinders kan dus baat by sodanige sosiale interaksie in die 
gemeenskap (Esposito, McCune, Griffin & Maholmes, 2011). 
Volgens die Euromonitor International (aangehaal in Durham, 2011) is daar ongeveer 
ag miljoen honde en twee miljoen katte in Suid-Afrikaanse huishoudings, maar min 
inligting is beskikbaar oor die invloed wat troeteldiere het op kinders se groei, 
gesondheid en welwees. Mens-dier-interaksie maak toenemend deel uit van 
terapeutiese intervensies. Die insluiting van diere by sodanige intervensies, word egter 




empiriese navorsing is daarom nodig om die effek van troeteldiere op die fisiese en 
sielkundige gesondheidsaspekte van kinders te bepaal (Esposito et al., 2011). 
Volgens Esposito et al. (2011) word kinders groot in ŉ komplekse en dinamiese 
omgewing met baie invloede wat hul ontwikkeling beïnvloed. Dit is daarom belangrik 
om teoretiese raamwerke vanuit die menslike ontwikkelingswetenskappe te kies om die 
potensiële invloed van troeteldiere op kinders se ontwikkeling te bepaal. Die bio-
ekologiese model van Bronfenbrenner is een voorbeeld van so ŉ teoretiese raamwerk 
waar kinders se interaksie met diere ingesluit kan word as lid van ŉ mikrosisteem.  
Bronfenbrenner het eers net op die verskillende sisteme gefokus om menslike 
ontwikkeling te verklaar, maar het later die morfeem, “bio”, by die term, “ekologies”, 
gevoeg. Dit het sy oortuiging, dat biologiese bronne en eienskappe ook belangrik is om 
menslike ontwikkeling te verstaan, ingesluit. Hy was verder van mening dat menslike 
ontwikkeling die gevolg is van die interaksie tussen kultuur, sosiale, ekonomiese, 
politieke en sielkundige aspekte (Swart & Pettipher, 2011). Vanuit sy bio-ekologiese 
perspektief beskryf Bronfenbrenner vier dimensies, naamlik proksimale prosesse, 
persoonlike eienskappe, konteks en tyd, wat in wisselwerking staan tot mekaar en 
reageer op mekaar. Een van hierdie dimensies, proksimale prosesse, is veral van 
belang vir hierdie studie. Voorbeelde van proksimale prosesse is die interaksie tussen 
ouer en kind, tussen kind en portuurgroep en die aanleer van nuwe vaardighede soos 
lees en spel (Bronfenbrenner, 2005). Proksimale prosesse kan nie op hul eie 
effektiewe ontwikkeling waarborg nie, maar word gelei deur twee van die ander 





Drie persoonlike eienskappe wat kinderontwikkeling kan beïnvloed, is disposisies, 
ekologiese bronne en behoefte-kenmerke. Voorbeelde van disposisies in die huidige 
studie was angstigheid, lae self-effektiwiteit en swak selfkonsep van kinders wat sukkel 
met hul leesvaardighede en ouers wat moontlik self nie kon lees en skryf nie. Lae 
geboortegewig en fetale alkoholsindroom was weer voorbeelde van ekologiese bronne. 
Voorbeelde van behoefte-kenmerke is byvoorbeeld hiperaktiewe en passiewe kinders 
(Swart & Pettipher, 2011). 
Bronfenbrenner se bio-ekologiese model verduidelik die direkte en indirekte invloede 
op kinderontwikkeling deur te verwys na die verskillende kontekste en omgewings wat 
ontwikkeling kan beïnvloed. Bronfenbrenner sien die sosiale konteks as “ a set of 
nested structures, each contained inside the next like a set of Russian dolls and are 
therefore interrelated” (aangehaal in Swart & Pettipher, 2011, p.14). Die konteks, of 
ekologiese vlakke, bestaan uit die mikro-, meso-, ekso-, en makrosisteme. Verdere 
interaksie tussen hierdie sisteme en die kronosisteem (oor tyd) vind ook plaas (Swart & 






Figuur 2.1. Bronfenbrenner se bio-ekologiese model as raamwerk van 
kinderontwikkeling. Aangepas uit Educational Psychology in social context (p. 43), deur 
D. Donald, S. Lazarus & P. Lolwana, 2010, Kaapstad, Suid-Afrika: Oxford University 
Press. Kopiereg 2010 deur Oxford University Press.  
Die konteks van die huidige studie behels die omgewings van die klaskamer, die skool, 
die huis en familie asook die gemeenskap. Vir die doeleindes van die huidige studie 
word daar slegs gefokus op die konteks wat die kinders, hul leesstuk en óf die 
leeshonde óf die leesfasiliteerders óf die teddiebere insluit (sien Figuur 2.2). Die 
verskillende kontekste en omgewings, mikro-, meso-, ekso- en makrosisteme in 





Figuur 2.2. Grafiese voorstelling van die konteks van kinders in die huidige studie. 
2.4.1 Mikrosisteem 
Die mikrosisteem is die kleinste van die sisteme en sluit die onmiddellike fisiese en 
sosiale omgewing van die kind in. Dit verwys dus na die rolle, aktiwiteite en 
interpersoonlike verhoudings van kinders (Bronfenbrenner, 1979). ŉ Gesonde 
mikrosisteem ondersteun die kind se gevoelens van samehorigheid, liefde en 
ondersteuning en dien as beskerming. Dit kan egter ook ŉ risikofaktor wees vir die kind 
sou daar dwelmmisbruik of (kinder-)mishandeling binne die familie plaasvind of geen 
ouers wees nie (Swart & Pettipher, 2011). Voorbeelde van mikrosisteme in die huidige 
studie was die interaksie tussen kind en ouer, tussen kind en vriend en tussen kind en 
troeteldier of hond (sien Figuur 2.1). Die konteks wat in die huidige studie geskep is, 






Die mesosisteem is die onderlinge verhouding tussen die verskillende mikrosisteme 
waar ŉ kind homself bevind, dus ŉ sisteem van mikrosisteme. ŉ Voorbeeld van ŉ 
mesosisteem in die huidige studie was die onderlinge verhouding tussen familie en 
skool, gemeenskap en skool, kinders en portuurgroep (Bronfenbrenner, 1979; Donald 
et al., 2002). ŉ Ervaring in een sisteem, soos dat die onderwyser verwag dat ŉ kind 
hardop moet lees, kan ŉ effek hê op die verhoudings in ander sisteme, soos in die 
portuurgroep of in die familie (Swart & Pettipher, 2011). 
2.4.3 Eksosisteem 
Die eksosisteem behels alle gebeure wat buite kinders se onmiddellike omgewing 
plaasvind, maar wel ŉ invloed op hul ontwikkeling en gedrag mag hê (Bronfenbrenner, 
1979; Donald et al., 2002). Voorbeelde van eksosisteme sluit in die opvoedkundige 
sisteem, ouers se werk, die media, gesondheidsorganisasies en die plaaslike 
gemeenskap. In die huidige studie kon die lang ure wat die ouers werk byvoorbeeld ŉ 
invloed gehad het op die leesvaardighede van hul kinders aangesien hulle, weens die 
lang werksure, nie altyd tyd of energie het om hul kinders te help met leeshuiswerk nie. 
Dit kon hul verhouding met hul kinders beïnvloed het (Swart & Pettipher, 2011).  
2.4.4 Makrosisteem 
Die makrosisteem behels die wydste vlak van omgewingsinvloede en verwys na 
sosiale en ekonomiese strukture, waardes, houdings en ideologieë van ŉ spesifieke 
gemeenskap wat alles ŉ rol kan speel in die ontwikkeling van kinders (Bronfenbrenner, 
1979; Donald et al., 2002; Veldsman, 2011). Die verband tussen armoede en 
akademiese prestasie is deur verskeie navorsers gerapporteer (Biersteker & Robinson, 




Pretorius & Ribbens, 2005). Die huidige studie het plaasgevind in ŉ lae sosio-
ekonomiese gemeenskap. Dit kon ŉ effek op die betrokke kinders se ontwikkeling hê. 
2.4.5 Kronosisteem 
Die kronosisteem behels die dimensie van tyd en hoe dit verband hou met die 
interaksies tussen die verskillende sisteme en hul invloed op individuele ontwikkeling 
(Donald et al., 2002; Swart & Pettipher, 2011). As voorbeeld in die huidige studie kan 
verwys word na die nagevolge van die apartheidsisteem en die onbevoegdheid in die 
onderwys. Ander kronosisteme sluit in die ontwikkeling van ŉ kind, die geboorte van 
ander kinders in die familie en generasiegapings in ŉ familie. Die uitkomsgebaseerde 
onderwysstelsel in Suid-Afrika is nog ŉ voorbeeld van ŉ kronosisteem wat ŉ groot 
invloed op die ontwikkeling van ŉ groot groep kinders kon hê (Bloch, 2009) 
Die ontwikkeling van kinders kan egter ook volgens Erikson en Piaget se 
ontwikkelingsteorieë verklaar word. Erikson se psigososiale teorie bied ŉ raamwerk 
waarvolgens groei en ontwikkeling oor die hele lewensduur verklaar kan word (Wait, 
2005a). Hiervolgens vind menslike ontwikkeling plaas deur die interaksie tussen die 
mens en sy behoeftes aan die een kant en die verwagtings en eise van die 
gemeenskap aan die ander kant. Die kinders wat aan die huidige studie deelgeneem 
het, was tussen 7 en 13 jaar oud en, volgens die psigososiale ontwikkelingsteorie, in 
die middelkinderjare.  
Tydens die middelkinderjare ontwikkel kinders se selfkonsep verder deurdat hulle 
eksterne en interne eienskappe in hul selfbeskrywings insluit (Louw & Louw, 2007). 
Tydens hierdie stadium begin kinders besef dat hulle vaardig is in sekere dinge en 
minder vaardig in ander, soos byvoorbeeld lees. Hulle begin hulself vergelyk met hul 




eksterne bronne soos hul ouers, onderwysers en portuurgroep se terugvoer om hul eie 
vermoëns te evalueer (Newman & Newman, 2006). Positiewe terugvoer word makliker 
in selfagting opgeneem terwyl negatiewe terugvoer, soos terugvoer van ŉ onderwyser 
oor onbevredigende leeswerk, ŉ invloed op die ontwikkeling van lees kan hê. 
Herhaalde negatiewe terugvoer veroorsaak dat kinders minder selfvertroue het om take 
uit te voer. Hierdie kinders weet wat hul onderwysers en hul ouers se verwagtinge van 
hul prestasies is en hierdie verwagtinge word weerspieël in hul houding, gedrag en 
akademiese prestasies (Newman & Newman, 2006). Nievaardige lesers in die huidige 
studie het hulself waarskynlik vergelyk met klasmaats wat vaardige lesers was.  
Selfagting is ŉ aspek van selfkonsep wat nie net menings oor die self insluit nie, maar 
ook die menings van ander. Selfagting ontwikkel gedurende die middelkinderjare in so 
ŉ mate dat kinders verskillende menings het oor hul akademiese en sportvaardighede, 
vriendskappe, liggaamlike voorkoms en verhoudings met hul ouers. Hulle 
leesselfkonsep ontstaan as deel hul akademiese vaardighede wat ook syfervaardigheid 
insluit. Kinders kan dus ŉ hoë selfagting vir sport hê en ŉ lae selfagting vir lees (Louw & 
Louw, 2007). 
Elke ontwikkelingsfase bestaan uit verskillende ontwikkelingstake wat weer uit 
verskillende vaardighede soos fisieke, intellektuele, sosiale en self-vaardighede 
bestaan (Wait, 2005a). Volgens Newman en Newman was die ontwikkelingstake van 
kinders in die huidige studie dié van vriendskap, self-evaluasie, konkrete operasies, 
vaardigheidsleer en spanspel (aangehaal in Wait, 2005a). 
Die interafhanklikheid tussen die emosionele en sosiale dimensies is belangrik vir 
ontwikkeling, maar die fisiese, kognitiewe en morele dimensies speel ook ŉ rol in die 




Piaget se kognitiewe ontwikkelingsteorie in die konkreet-operasionele 
ontwikkelingsfase. Tydens hierdie fase begin kinders om logies te dink oor gebeure en 
objekte. Hulle kan dinge klassifiseer volgens verskillende dimensies. Tydens hierdie 
tydperk begin hulle ook om wiskundige begrippe te verstaan, te werk met getalle en 
begin hulle redeneer (Donald et al., 2002; Loxton, 2005). Volgens Louw en Louw 
(2007) vind taalontwikkeling stadiger plaas in hierdie stadium. Hul woordeskat 
vermeerder egter, nuwe betekenisse van woorde word aangeleer en basiese 
vaardighede word verfyn (Louw & Louw, 2007). 
Piaget (aangehaal in Louw & Kail, 2007) glo dat kinders sin wil maak uit hul lewens en 
probeer uitwerk hoe hul fisiese en sosiale omgewings werk. Volgens Piaget se 
kognitiewe ontwikkelingsteorie (Loxton, 2005) ontwikkel kinders volgens ŉ spesifieke 
ontwikkelingsvolgorde en elke stadium bou voort op die vorige een. Kinders se 
kognitiewe ontwikkeling vind plaas deur hul eie ervarings en die klasonderwyser en 
klasomgewings speel ŉ belangrike rol daarin (Donald et al., 2002).  
Dit is belangrik om te onthou dat kinders self ook ŉ groot rol speel in hul eie 
ontwikkeling en daarom aktiewe deelnemers is aan hul eie ontwikkeling. Kinders se 
persepsies van hul eie kontekste bepaal in ŉ groot mate hul reaksies en hoe hulle 
omgaan met hul verskillende omgewings. Die manier waarop hulle reageer op hul 
omgewing speel weer ŉ rol in hoe hulle gaan reageer in hul menslike en fisiese 
kontekste (Swart & Pettipher, 2011). 
2.5 SELF-EFFEKTIWITEITSTEORIE 
Albert Bandura se self-effektiwiteitsteorie is deel van die groter sosiaal-kognitiewe 
teorie wat daarop berus dat ŉ mens se prestasies afhang van die interaksie tussen 




effektiwiteit word gedefinieer as „„people‟s judgements of their capabilities to organize 
and execute courses of action required to attain designated types of performances‟‟ 
(Bandura, aangehaal in Linnenbrink & Pintrich, 2003, p. 120). 
Volgens navorsing kan kinders se waargenome self-effektiwiteit hul akademiese 
prestasie, motivering en leer voorspel. Self-effektiwiteit bepaal hoe kinders oor hulself 
voel, dink en presteer (Schunk, 2003). Volgens Linnenbrink en Pintrich (2003) is daar ŉ 
positiewe verband tussen kinders se self-effektiwiteit en die aantal pogings wat hulle 
aanwend, en ook die mate waarin hulle volhard, in ŉ taak wat hulle moet verrig. 
Kinders vorm persepsies van hul self-effektiwiteit deur inligting vanaf vier bronne te 
interpreteer (Pajares, 2003). Die belangrikste bron is dié van eie prestasies en die 
uitkomste daarvan. Indien daar ŉ positiewe uitkoms is, kan kinders se self-effektiwiteit 
styg terwyl dit kan daal as hulle nie goed presteer nie. Die tweede bron van inligting oor 
self-effektiwiteit is kinders se waarneming van ander en hoe hulle hulself met ander 
vergelyk. Hierdie vergelykings en portuurgroepmodellering kan ŉ baie betekenisvolle 
invloed op die vorming van self-effektiwiteit hê. Derdens kan kinders se self-effektiwiteit 
ontwikkel deur sosiale oorreding en wanneer hierdie oorreding positief is, dien dit as 
aanmoediging en versterking terwyl negatiewe oorreding kind se self-effektiwiteit kan 
verminder of verswak. Laastens kan fisiologiese gevolge van spanning en angs ook 
kinders se self-effektiwiteit negatief beïnvloed (Pajares, 2003).  
Volgens die self-effektiwiteitsteorie sal die vlak van kinders se selfevaluering bepaal 
hoe ŉ nuwe uitdaging gehanteer word. Kinders met ŉ hoë vlak van self-effektiwiteit sal 
harder werk en langer aanhou werk as dié met ŉ lae vlak van self-effektiwiteit. 




effektiwiteit deurdat hulle terugvoer oor hul effektiwiteit ontvang van hul ouers, hul 
onderwysers en klasmaats.  
Kinders se persepsies van hul akademiese vaardighede of hul self-effektiwiteit 
beïnvloed hul akademiese gedrag en prestasie (Mills, Pajares & Herron, 2006). 
Volgens die sosiaal-kognitiewe teorie kan kinders ŉ lae self-effektiwiteit hê wat betref ŉ 
spesifieke akademiese aktiwiteit, soos byvoorbeeld lees, en raak dan angstig wanneer 
hulle moet lees. Schunk (2003) het aangedui dat kinders se hartklop en angsvlak styg 
wanneer hul hardop lees en dat “experiencing decreased anxiety may raise self-
efficacy (p. 161)”. Die huidige studie wou dus ook bepaal of die teenwoordigheid van 
honde kinders wat sukkel om te lees se angs kan verminder en ŉ rol kan speel om hul 
self-effektiwiteit te verbeter (sien 1.4, 1.5 en 3.5.2). 
2.6 LEESTEORIE 
Daar is verskeie teorieë wat lees, leesonderrig en leesontwikkeling verklaar. Een van 
die doelstellings van die huidige studie was om die effek van ŉ troeteldier-
ondersteunde leesprogram (TOL) op graad 3-kinders se lees- en spelvaardighede te 
bepaal (sien 1.4). Die navorser het lees- en speltoetse gebruik om vordering in die 
lees- en spelvaardighede te meet en moes daarom bewus wees van hoe enige 
verandering in lees verklaar kon word.  
Kucer (2005) se leesteorie is vir die huidige studie voorgehou. Vyf aspekte van belang 
in hierdie teorie word voorgestel, naamlik soeke na kennis, konteks, doelwitte en 




2.6.1 Soeke na kennis 
Wanneer die leesproses begin, soek kinders in hul agtergrondskennis na betekenis wat 
op daardie oomblik relevant is in die kommunikasiesituasie. Hierdie agtergrondskennis 
word gestoor in die vorm van skemas wat gedefinieer word as komplekse strukture wat 
inligting uit die verlede stoor. So sal kennis van voorwerpe, situasies en gebeure 
gestoor wees in skemas. Alle kennis wat kinders het, word deur hul kultuur beïnvloed 
en word regdeur hul lewens beïnvloed deur die bepaalde sosiale konteks waarin hulle 
funksioneer (Kucer, 2005). Die aanname is dus dat kinders in die huidige studie ook hul 
agtergrondkennis gebruik het wanneer hulle ŉ nuwe storie gelees het of gesukkel het 
om nuwe woorde te verstaan of uit te spreek. 
2.6.2 Kontekstuele afhanklikheid 
Volgens Kucer (2005) vind lees nie in ŉ lugleegte plaas nie, maar wel in ŉ bepaalde 
konteks. Hierdie konteks bestaan volgens Halliday (aangehaal in Kucer, 2005) uit 
aspekte in die omgewing wat ŉ bydrae lewer tot betekenis. Voorbeelde van sodanige 
aspekte is die leser self, die inhoud van wat gelees word, die rol wat die teks in die 
situasie speel en enige ander deelnemers wat op daardie oomblik betrokke is by die 
proses. Elke kind se persoonlike konteks word verder bepaal deur vorige ervarings en 
daarom kan kinders in dieselfde konteks verskillend reageer. Dit moes dus verreken 
word toe die boekies waaruit gelees is, gekies is. 
2.6.3 Doelwitte en planne 
Lees kan volgens Kucer (2005) beskryf word as ŉ doelgerigte en betekenisvolle 
proses. Kinders bring hul eie voornemens en bedoelings na die geleentheid. Die 
agtergrondskennis is wel beskikbaar in die situasie, maar kinders se kennis word 




dieselfde rede en op dieselfde manier nie en daarom moet kinders doelbewus, of soms 
onbewustelik, besluit hoe hulle die doelwitte gaan bereik. Kinders pas dus aan by die 
situasie en wat hulle lees. Die doel van die leessessies in hierdie studie was om ŉ 
ondersteunende konteks te skep waarin kinders hul leesvaardighede kon oefen, 
blootgestel is aan boeke en lees, kon leer hoe om ŉ boek vas te hou wanneer hulle 
lees en hoe om om te blaai. 
2.6.4 Strategieë 
Leesstrategieë is volgens Kucer (2005) inligtingsprosesseringsprosedures en -
strategieë wat aangedryf word deur die teks, agtergrond en doel. Hierdie strategieë lei 
kinders se transaksie met teks in die skep van betekenis. So kan ŉ teks eers 
gevluglees word om bekend te word met die teks en daarna word die teks krities 
gelees om verdere betekenis en interpretasie daaraan te heg. Kucer (2005) is verder 
ook van mening dat leesstrategieë nooit vervolmaak kan word nie omdat die teks, 
konteks en doelstellings in elke leessituasie verskil van ŉ vorige. Lees vir ontspanning 
verskil byvoorbeeld van lees om te leer. Die graad 3-kinders in die huidige studie het 
nog geleer om te lees. 
2.6.5 Ontwikkelende teks 
Wanneer kinders ŉ teks lees, word daar ŉ netwerk van betekenis opgebou uit wat 
gelees is. Die betekenis word voortdurend gemonitor, hersien en geëvalueer en soos 
dit verder ontwikkel, gebruik kinders al hoe minder visuele inligting en meer van die 
nievisuele inligting wat reeds opgebou is. 
Daar bestaan verskeie leesstrategieë en leesprosesse (Kucer, 2005), maar dit val buite 





Daar is nie tans ŉ enkele teorie wat al die aspekte van mens-dier-interaksie verklaar 
nie. In hierdie hoofstuk is vier verskillende teorieë bespreek waarvolgens aspekte van 
mens-dier-interaksie in die huidige studie moontlik verklaar kan word. ŉ 
Vereenvoudigde weergawe van die bio-ekologiese model van Bronfenbrenner word in 
hierdie studie gebruik. ŉ Meer omvattende teoretiese raamwerk is egter nodig om al die 
aspekte van mens-dier-interaksie te verklaar. 
In Hoofstuk 3 word die literatuur rondom troeteldier-ondersteunde terapie, troeteldier-







  LITERATUUROORSIG   
 
(Die Burger, 21 Januarie 2012, M. Potgieter) 
3.1 INLEIDING 
Kinders sukkel wêreldwyd om te lees en uit bogenoemde koerantopskrif wil dit voorkom 
asof hierdie ook ŉ probleem in Suid-Afrika is. Troeteldier-ondersteunde lees-
programme (TOL) is ŉ redelik nuwe tipe benadering om geletterdheidsontwikkeling te 
ondersteun. Hierdie soort leesprogram vervang nie die leesonderrig wat die 
onderwyser in die klas aanbied nie, maar ondersteun dit slegs en bied ŉ veilige 
omgewing waar kinders hulle leesvaardighede kan oefen. ŉ Sosiaal-emosionele 
konteks waar kinders geborge kan voel en hulself kan wees, word dus geskep. Hulle 
kan daar ervaar dat hulle aanvaar word soos hul is, ongeag die leesfoute wat hulle 
maak (Friesen, 2012). Dit is nie altyd moontlik in ŉ klas van 40 kinders nie. Die klem val 
op ondersteuning deur die gebruik van troeteldiere en nie op leesondersteuning deur ŉ 
onderwyser of op leesonderrig as sodanig nie. In die bespreking van die literatuur gaan 
daar dus nie op die verskillende metodes van leesonderrig gefokus word nie, maar op 
die skep van ŉ sosiaal-emosionele konteks waar die onderwyser se leesonderrig 
ondersteun kan word. 
In TOL word verskillende troeteldiere, maar meestal honde, gebruik as ondersteuning 




2012). Troeteldier-ondersteunde leesprogramme (TOL) is nog nie in Suid-Afrika 
geëvalueer nie en die doel van die ondersoek is daarom om te bepaal of dit ook in 
Suid-Afrika effektief kan wees.  
In hierdie hoofstuk word die literatuur oor troeteldier-ondersteunde terapie/aktiwiteite 
(TOT/A) in die algemeen bespreek. Dit sluit die geskiedenis van TOT/A en die voordele 
daarvan in. Volgens die literatuur kan TOT/A met ŉ persoon van enige ouderdom 
gebruik word (sien 3.2). Die huidige studie handel oor die gebruik van TOL vir graad 3-
kinders. Die gebruik van TOT/A met kinders word daarom ook bespreek. Verskillende 
soorte leesprogramme wat beskikbaar is, word bespreek. Daarna volg die gebruik van 
troeteldier-ondersteunde tipes leesprogramme in meer besonderhede. Lees word slegs 
oorsigtelik bespreek aangesien dit nie die fokus van die studie was nie. Ander 
leesverwante faktore en moontlike uitkomste van hierdie tipe leesprogram, soos die 
verbetering van leesselfkonsep en self-effektiwiteit en die vermindering van angs by 
kinders, volg laastens.  
Die meeste van die navorsing wat hier gerapporteer word, was Amerikaanse studies 
omdat die navorsing meestal daar plaasgevind het. Wanneer navorsing van ander 
lande gerapporteer word, sal dit so aangedui word. Die navorser gaan in hierdie 
hoofstuk die veld van TOT/TOA en TOL beskryf en poog om die waarde van TOL in die 
aanspreek van geletterdheidsprobleme uit te lig. 
3.2 TROETELDIER-ONDERSTEUNDE TERAPIE/AKTIWITEITE (TOT/TOA) 
3.2.1 Geskiedenis van TOT/A 
John Locke het reeds in 1699 die waarde en rol van troeteldiere in kinders se lewens 
ondersoek en bevind dat kinders verantwoordelikhede en empatie kon aanleer met 




en hoenders in die tuin van ŉ tehuis vir geestelik-gestremde persone in Engeland 
geplaas (Jalongo et al., 2004). Dit het deel gevorm van hul behandelingsplan, soos wat 
die daaglikse versorging van diere deel gevorm het van die behandeling van Duitse 
pasiënte met epilepsie in 1867 (Trivedi & Perl, 1995).  
Boris Levinson word beskou as die vader van die moderne TOT/A. Hy het Animal 
Assisted Therapy (AAT) begin gebruik. In 1969 het hy die waarde van die gebruik van 
honde in psigoterapie, veral met kinders, bespreek (Levinson, 1969); “A child who finds 
it most difficult to verbalize and to tell us how he feels about things and about his 
dreams, relationships, etc., finds his „tongue‟ when he has to discuss his problems with 
the dog (p. 73)”. Sedertdien het verskeie studies bevind dat troeteldiere ŉ positiewe 
bydrae kan lewer tot die fisiese, sosiale en psigiese welsyn van mense (Wells, 2007, 
2009) en word diere, veral honde, al vir baie jare lank in verskeie terapeutiese 
omgewings gebruik (Locke aangehaal in Serpell, 2006).  
3.2.2 Voordele van TOT 
Troeteldier-ondersteunde terapie kan suksesvol gebruik word in verskillende 
populasies en kulture waar honde aanvaar word. Die afgelope 30 jaar het navorsing 
bevind dat terapiehonde sielkundige, fisiese en sosiale ondersteuning vir kinders en 
volwassenes kan bied (Friesen, 2010a) en dat hulle kan help met die voorkoming en 
voorspelling van siektes en selfs die daaropvolgende herstelproses kan ondersteun (Le 
Roux & Kemp, 2009).  
Faiola (2011), ŉ maatskaplike werker van beroep, het in ŉ kwalitatiewe ondersoek 
onderhoude gevoer met 11 persone van Pet Partners (voorheen Delta Society) wat 
TOT aanbied. In haar resultate het sy gevind dat troeteldier-ondersteunde intervensies 




kan hierdie tipe intervensies ook die kognitiewe vermoëns van bejaardes en die 
emosies van psigiatriese pasiënte verbeter. Dit blyk dus dat TOT fisiese, sosiale en 
sielkundige voordele vir mense van enige ouderdom kan inhou. 
3.2.2.1 Fisiese voordele 
Verskeie navorsers het bevind dat die teenwoordigheid van troeteldiere, meestal 
honde, ŉ besliste positiewe impak kan hê op die fisiese gesondheid van mense en dat 
troeteldiereienaars meer gesond is, minder gereeld hul huisdokters besoek en minder 
medikasie gebruik (Headey, 1999; Siegel, 1990). Sommige van die troeteldiereienaars 
in Headey (1999) se studie in Australië het meer ligte oefening gedoen as mense wat 
nie troeteldiere gehad het nie. 
Volgens Wells (2007) kan troeteldiere, soos honde, selfs voorkom dat die mens siek 
word deurdat hulle siektes wat ons dalk onder lede mag hê, kan voorspel en ook ŉ rol 
kan speel in die herstelproses. Verder het navorsers in 1929 bevind dat wanneer ŉ 
persoon ŉ hond streel, die hond se bloeddruk daal (aangehaal in Cusack & Smith, 
1984) en meer as 50 jaar later het verskeie navorsers bevind dat nie slegs honde se 
bloeddruk daal nie, maar ook die bloeddruk en polsslag van die persone wat die honde 
aanraak en streel (Katcher et al., 1983; Shiloh, Sorek & Terkel, 2003). Jenkins (1986) 
het in sy studie met honde-eienaars bevind dat die honde-eienaars se bloeddruk 
gedaal het terwyl hulle die honde gestreel het, maar terwyl hulle hardop gelees het, het 
hulle bloeddruk onveranderd gebly. Odendaal en Meintjies (2003) het byvoorbeeld in ŉ 
Suid-Afrikaanse studie vasgestel dat dit tussen 5 minute en 24 minute van positiewe 
interaksie tussen ŉ persoon en ŉ hond geneem het om albei se bloeddruk te verlaag. 
Allen, Blascovich en Mendes (2002) het mense se fisiologiese reaksies, soos 




teenwoordigheid van ŉ troeteldier, en nie die teenwoordigheid van ŉ vriend nie, ŉ 
persoon se bloeddruk en polsslag kan verlaag in ŉ spanningsvolle situasie. Allen het 
verder gegaan en in 2003 vroue se bloeddruk gemeet tydens ŉ stresvolle situasie in die 
teenwoordigheid van ŉ vriend, hul eggenoot of hul eie troeteldier. Die vroue se 
bloeddruk het minder gestyg in die teenwoordigheid van hul troeteldiere soos katte en 
honde as dié van vroue in die teenwoordigheid van ŉ vriend of hul eggenoot. Allen het 
ook in ŉ ewekansig gekontroleerde ondersoek bevind dat deelnemers wat nog nooit ŉ 
troeteldier besit het nie se bloeddruk in ŉ stresvolle situasie minder gestyg het as die 
groep sonder troeteldiere wat medikasie gebruik het (Allen, 2003).  
Troeteldiere kan ook ŉ invloed hê op koronêre hartvatsiektes van mense. Anderson, 
Reid en Jennings (aangehaal in Wells, 2009) het bevind dat die risikofaktore van 
koronêre hartvatsiekte beduidend minder is by troeteldiereienaars as by mense wat nie 
troeteldiere het nie en dat troeteldiereienaars ook ŉ groter kans op herstel het een jaar 
na ŉ hartaanval (Friedmann, Katcher, Lynch & Thomas 1980). 
Volgens Liccardi et al. (aangehaal in Wells, 2009) en Simpson en Custovic (2005) is 
kinders wat met troeteldiere grootgeword het minder geneig tot allergiese reaksies. In 
2009 het Braun, Stangler, Narveson en Pettingell navorsing gedoen oor die gebruik 
van TOT om kinders se pyn te verlig. Die eksperimentele groep kinders het 15 minute 
lank TOT ontvang terwyl die kontrolegroep net vir 15 minute moes stilsit en ontspan. ŉ 
Beduidende verlaging in pynvlakke is gevind by die eksperimentele groep. Troeteldier-
ondersteunde terapie het ook gelei tot verbetering van fyn motoriese vermoëns van 
pasiënte met kroniese siektes en verlengde hospitalisasie, beter gebruik van hul 




Nagasawa, Kikusui, Onaka en Ohta (2008) het bevind dat mense se vlakke van die 
hormoon, oksitosien, wat kalmering tot gevolg het, styg in die teenwoordigheid van hul 
honde. Miller et al. (2009) het vasgestel dat vroue se oksitosienvlakke in die 
teenwoordigheid van honde beduidend gestyg het in vergelyking met wanneer hulle net 
gelees het vir ontspanning. Die mans in hierdie ondersoek se oksitosienvlakke was laer 
wanneer hulle gelees het en die teenwoordigheid van ŉ hond het geen verskil gemaak 
nie. Hieruit kan afgelei word dat mans en vroue verskillende hormonale reaksies het in 
die teenwoordigheid van honde. 
Uit bogenoemde bespreking kan ook afgelei word dat selfs die blote teenwoordigheid 
van troeteldiere ŉ groot rol kan speel in die fisiese gesondheid van mense. Die sosiale 
en sielkundige voordele van TOT word in die volgende afdeling bespreek. 
3.2.2.2 Sosiale en sielkundige voordele 
Troeteldiere kan ŉ leemte vul by mense wat eensaam is, kinders met leerprobleme en 
mense met psigiatriese probleme (Wells, 2009). Katcher et al. (1983) het reeds in die 
tagtigerjare bevind dat troeteldiere alleenheid en depressie kan verminder deur hul 
kameraadskap en onvoorwaardelike aanvaarding. Troeteldiere kan ook verligting bring 
vir die alleenheid en eensaamheid van mense in inrigtings (Lutwack-Bloom, 
Wijewickrama, & Smith, 2005; Wells, 2009). Motomura, Yagi en Ohyama (2007) het 
bevind dat pasiënte met demensie minder apaties was ná TOT-besoeke van vyf dae. 
In Suid-Afrika het Rinquest (2005) bevind dat troeteldiere kommunikasie met ander 
mense kan aanmoedig omdat mense makliker met vreemdes gesels in die 
teenwoordigheid van ŉ hond. Dit is ook bevestig deur Wells (2004) wat bevind het dat 
mense wat met hul troeteldiere stap, beduidend meer gesprekke met vreemdelinge 




interaksie tussen mens en troeteldier ook emosionele voordele in soos vermindering 
van spanning, alleenheid en angs asook verbetering in selfvertroue en selfbeeld 
(Jalongo et al., 2004; Wells, 2004). Ook vir kinders kan die teenwoordigheid van ŉ 
terapiehond7 in ŉ klaskamer voordelig wees en ŉ effek hê op hul selfkonsep (Jalongo 
et al., 2004). 
Verskeie navorsers het bevind dat troeteldiere ŉ rol kan speel in die verligting van angs 
en depressie. Colombo, Buono, Smania, Raviola en De Leo (2006), Suid-Afrikaanse 
studies van Le Roux en Kemp (2009) en ook Wiggett (2003) het bevind dat bejaardes 
in inrigtings, wat gereelde interaksie met besoekende troeteldiere gehad het, 
beduidende verlaging in vlakke van depressie getoon het. Barker, Pandurangi en Best 
het in 2003 vasgestel dat TOT die angsvlakke van psigiatriese pasiënte kan laat daal 
voordat hulle moet gaan vir elektrokonvulsiewe terapie. Volgens Friedmann (1995) kan 
troeteldiere angs en simpatiese senuweestelsel opwekking verminder en ŉ gevoel van 
veiligheid en gemak skep en Wells (2009) argumenteer dat troeteldiere op die 
korttermyn ŉ buffer vir spanning kan wees. 
In 2011 het Berget, Ekeberg, Pedersen en Braastad navorsing gedoen oor die effek 
van plaasdiere op psigiatriese pasiënte en ŉ beduidende verlaging in angstellings by 
die eksperimentele groep waargeneem ses maande later. Die depressietellings het 
egter nie beduidend verlaag nie. Mallon (1994) het in ‟n kwalitatiewe studie met kinders 
en plaasdiere bevind dat kinders met akademiese, emosionele en gedragsprobleme 
makliker met die plaasdiere gesels het, asof die diere die terapeute was. Dit het weer 
gelei tot ŉ beter verhouding met hul terapeute. Ook is bevind dat kinders se verhouding 
met hul terapeute verbeter het in die teenwoordigheid van ŉ terapiehond. Hierdie 
kinders het meer dikwels na die terapeut gegaan omdat die hond teenwoordig was en 
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 Terapiehonde is honde wat die nodige opleiding ondergaan het en wat die regte temperament het om 




meer met die terapeut gesels terwyl hulle die hond gestreel het (Chandler, 2001). 
Wesley, Minatrea en Watson (2009) het ŉ soortgelyke verbetering in die verhouding 
tussen terapeute en dwelmverslaafde pasiënte waargeneem nadat terapiehonde by die 
sessies betrek is. In ŉ studie met jeugdiges in tronke is troeteldier-ondersteunde 
gedragsprogramme deur die Cisco’ s Kids-program gedoen en is bevind dat die gedrag 
van die jeugdiges en hul verhouding met die maatskaplike werker verbeter het. 
(Cournoyer & Uttley, 2007).  
Troeteldier-ondersteunde terapie kan eweneens die antisosiale gedrag van woelige 
kinders verminder deur die kinders verantwoordelik te maak vir die versorging van die 
diere (Fischman, 2005). Mishandelde kinders kan empatie, aanvaarding en koestering 
aanleer deur deel te neem aan TOT-programme. Tissen, Hergovicht en Spieël (2007) 
het byvoorbeeld bevind dat daar geen verskil was in die sosiale gedrag van kinders wat 
sosiale opleiding ontvang het in die teenwoordigheid van honde, kinders wat slegs 
sosiale opleiding ontvang het en kinders wat bloot in die teenwoordigheid van honde 
was sonder enige sosiale opleiding nie. By die groep wat sosiale opleiding met honde 
deurloop het, was daar wel ŉ beduidende verlaging in aggressievlakke.  
Dit blyk dus dat TOT/TOA ŉ groot aantal fisiese, sosiale en sielkundige voordele vir 
kinders en volwassenes inhou. Van die voordele sluit in die verlaging van bloeddruk en 
polsslag, vermindering van spanning en angs en die vermindering van depressie en 
alleenheid. 
3.2.3 Organisasies wat TOT/TOA in Suid-Afrika aanbied 
3.2.3.1 Pets as Therapy (P.A.T.) 
Pets as Therapy (P.A.T.) is ŉ niewinsgewende organisasie wat sedert 2001 in 




besoeke aan hospitale, ouetehuise, skole en spesiale skole. Tydens die huidige studie 
was daar 85 aktiewe lede met 104 honde. P.A.T. het takke in Stellenbosch/Helderberg, 
Hermanus, George, Oos Londen, Port Elizabeth, Johannesburg en in Polokwane. 
Uitbreiding na Durban word in die vooruitsig gestel (sien www.pat.org.za). 
Vrywilligers doen aansoek by P.A.T. deur ŉ aansoekvorm te voltooi. Daarna word hulle 
met hul hond of kat geëvalueer. ŉ Reeks van situasies, gebaseer op die Canine Good 
Citizenship Certificate-toets, word geskep waarop die hond en die vrywilliger se 
reaksies dan waargeneem word. Indien die hond en die vrywilliger die assessering 
slaag, kry die hond sy P.A.T.-bandana en word daar ŉ foto van die vrywilliger en die 
hond geneem. Hierdie foto‟s word op die webtuiste geplaas en op rekord gehou by een 
van die lede van die Uitvoerende Komitee. Die vrywilliger ontvang ŉ P.A.T.-handboek 
en ŉ stel artikels en berigte oor TOT en P.A.T. se bedrywighede. 
Streng reëls omtrent die gesondheid en veiligheid van die honde geld. Gereelde 
ondersoeke, jaarlikse inspuitings en ontwurming, gereelde bad en borsel is van uiterste 
belang. Vrywilligers is verantwoordelik vir die veiligheid van hul honde en moet op die 
uitkyk wees vir tekens van spanning by die hond. Indien enige situasie opduik waarin 
die hond ongemaklik is, moet die hond dadelik weggeneem word.  
Na die assessering is die vrywilligers gereed om sonder die honde vir twee besoeke 
saam met ander vrywilligers te gaan. Een besoek moet by kinders en een besoek moet 
by bejaardes wees. Daarna is hulle gereed om te begin met besoeke by die instansie 
of organisasie van hul keuse op die lys van P.A.T.-instansies. ŉ Deel van die vrywilliger 
se jaarlikse registrasiegeld word gebruik vir openbare versekering. Elke organisasie of 
instansie wat besoek word, moet deur P.A.T. ondersoek en goedgekeur word en 




Die navorser is areakoördineerder vir die Stellenbosch/Helderberg-area, lid van die 
Uitvoerende Komitee en reeds vyf jaar verantwoordelik vir die assessering van 
vrywilligers en hul honde. Die Uitvoerende Komitee van P.A.T. het toestemming gegee 
dat die terapiehonde en vrywilligers kinders met leesondersteuning help. (sien 4.5 en 
Bylaag 2). 
3.2.3.2 Touch Our Pets - Therapy Dogs (Top dogs) 
Touch Our Pets – Therapy Dogs (Top dogs), is ŉ niewinsgewende organisasie wat 
sedert 2008 aan die Oos-Rand en in die omgewing van Pretoria werksaam is. 
Vrywilligers van Top Dogs bring terapeutiese besoeke aan hospitale, ouetehuise en 
skole. Top Dogs het in Oktober 2008 begin met ŉ leesprogram by ŉ hoërskool en ŉ 
paar maande later die program verskuif na twee remediërende klasse in dieselfde 
skool. Positiewe terugvoer oor die leesprogram is van die onderwysers ontvang. Geen 
amptelike ondersoek is egter gedoen oor die waarde van hierdie tipe leesprogram nie. 
Die organisasie werk in spanne, anders as P.A.T. wat merendeels op ŉ individuele 
basis werk. Tans bestaan die organisasie uit 26 vrywilligers en hul honde. Hierdie 
organisasie doen ook opvoedkundige praatjies oor diere by skole en leer kinders oor 
die verantwoordelike versorging van diere, voorkoming van byt deur honde en 
algemene interaksie met honde (persoonlike kommunikasie, Angie Thorton, President: 
Top Dogs, 17 April 2012). 
3.2.4 Navorsing oor en gebruike van TOT in Suid-Afrika 
Troeteldier-ondersteunde terapie word in Suid-Afrika gebruik soos gesien in afdeling 
3.2.3. Suid-Afrikaanse navorsers wat reeds TOT gebruik het, is Odendaal en Meintjies 
(2003), Sentoo (2003), Rinquest (2005), De Villiers (2009), Le Roux en Kemp (2009) 




eerste navorsers in Suid-Afrika wat die fisiologiese voordele van TOT deur bloedtoetse 
vasgestel het. Hulle het bevind dat positiewe interaksie tussen mens en hond kan lei tot 
ŉ verhoging in oksitosien, prolaktien en B-endorfiene in die mens. Oksitosien hou 
verband met sosiale gehegtheid tussen mense, verhoging van vertroue en empatie en 
het ook ŉ kalmerende effek op mense (Odendaal, 2000). Dopamienvlakke 
(plesiersensasie) het verhoog in beide mens en hond terwyl die vlakke van kortisol (ŉ 
streshormoon) tydens interaksie in die mens alleen verlaag het (Odendaal, 2000; 
Odendaal & Meintjies, 2003).  
Sentoo (2003) se troeteldier-ondersteunde spelterapie het gefokus op die selfbeeld van 
adolessente met spesiale behoeftes. In hierdie kwalitatiewe en kwantitatiewe studie het 
die TOT-speltegnieke wel ŉ positiewe effek op die adolessente se selfbeeld gehad. 
Troeteldier-ondersteunde spelterapie is ook gebruik met outistiese kinders en in hierdie 
kwalitatiewe ondersoek is bevind dat TOT-spelterapie ŉ vordering in outistiese kinders 
se bewustheidsvlakke meegebring het (Rinquest, 2005). 
In ŉ kwalitatiewe ondersoek het De Villiers (2009) terapeutiese perdry gebruik om 
kinders met fetale alkoholsindroom se bewustheid te verhoog terwyl Scholtz (2010) met 
ŉ gevallestudie die waarde van TOT in die opvoedkundige studieveld ondersoek het. 
Sy het TOT as terapie van waarde gevind met die sosialisering, kommunikasie, 
interaksie en deelname van die kind in die terapie. 
Le Roux en Kemp (2009) het in hul kwantitatiewe ondersoek met bejaardes bevind dat 
die eksperimentele groep se depressietellings beduidend laer was as dié van die 
kontrolegroep nadat ŉ terapiehond hulle weekliks besoek het vir ses weke lank. Dit het 
die resultate van ander navorsers (Banks & Banks, 2005; Colombo et al., 2006) 




beduidende effek op die bejaardes se angsvlakke gehad nie in teenstelling met die 
resultate van Barker et al. (2003) en Berget et al. (2011) wat wel ŉ beduidende effek op 
angsvlakke gerapporteer het. 
Troeteldier-ondersteunde terapie en aktiwiteite is deur verskeie navorsers in Suid-
Afrika ondersoek, maar meer navorsing oor die onderwerp is nodig om die waarde 
daarvan te bepaal. In die volgende afdeling word die spesifieke gebruik van TOT/TOA 
met kinders bespreek. 
3.3 TOT/TOA MET KINDERS  
Troeteldiere vorm ŉ integrale deel van gesinne in verskillende kulture en sosio-
ekonomiese gemeenskappe en kan ŉ belangrike rol in die lewens van kinders en 
adolessente speel (Esposito et al., 2011).Troeteldier-ondersteunde terapie en 
aktiwiteite kan met kinders in verskeie situasies en omgewings gebruik word en 
verskeie navorsers het hieroor gerapporteer. Kinders wat sukkel met sosialisering 
(Martin & Farnum, 2002) en met trauma (Eggiman, 2006) het almal goed gereageer op 
TOT. Dit is ook gebruik met kinders wat leesprobleme het (Booten, 2011; Jalongo et 
al., 2004; Kaymen, 2005; Paradise, 2007) en met kinders met leergestremdhede 
(Griess, 2010). Ook in Suid-Afrika is TOT al met sukses gebruik om die kommunikasie 
en verhoudings van outistiese kinders (Rinquest, 2005) en die bewustheidsvlakke van 
kinders met fetale alkohol sindroom (De Villiers, 2009) te verbeter. Volgens Scholtz 
(2010) kan TOT suksesvol gebruik word met kinders met gedragsprobleme. 
Ook word dit in hospitale en in skole gebruik in die behandeling van kinders se 
emosionele probleme (Jalongo et al., 2004). Serpell (2000) het bevind dat ongeveer 
70% van kinders van alle ouderdomme met ŉ hond sal gesels en die hond sal vertrou. 




kinders vasgestel dat die kinders in die teenwoordigheid van honde minder instruksies 
nodig gehad het om ŉ kognitiewe taak, soos om verskillende voorwerpe te herken, te 
voltooi. In hul ondersoek met voorskoolse kinders in 2009 het Gee, Sherlock, Bennett 
en Harris bevind dat die honde nie die kinders se aandag afgetrek van die take wat 
hulle moes voltooi nie en dat die teenwoordigheid van honde ŉ positiewe effek gehad 
het op die wyse waarop die kinders die instruksies gevolg het. Hulle afleiding was dat 
honde kan dien as ŉ model vir goeie gedrag in verskeie situasies. Ook Faiola (2011) 
het in haar kwalitatiewe navorsing bevind dat die gebruik van troeteldier-ondersteunde 
programme kan help met kinders se motivering en sosialisering.  
Ten spyte van al die positiewe resultate oor die gebruik van TOT is daar tog ŉ paar 
bekommernisse en punte van kritiek oor die gebruik van TOT uitgespreek. Alle kinders 
het byvoorbeeld nie positiewe ervarings met honde gehad nie en daarom is dit 
belangrik dat die emosionele gereedheid van die kind in ag geneem moet word. Indien 
ŉ kind ŉ negatiewe ervaring met ŉ hond gehad het, kan die ervaring met ŉ terapiehond 
verdere trauma veroorsaak (Esposito et al., 2011). 
Gee (2010) glo dat daar etiese en persoonlike oorwegings is wat in ag geneem moet 
word. Kinders mag allergies of bang wees vir diere en die gevaar bestaan dat die hond 
die kinders kan byt. Toegang tot instansies vir die gebruik van TOT mag ook moeilik 
wees omdat dit as gevaarlik beskou kan word en mense daarom nie kans sien vir 
deelname aan TOT nie (Johnson, Odendaal & Meadows, 2002). ŉ Belangrike 
oorweging by die huidige studie was die metodologiese uitdagings wat blootgelê is in 




3.3.1 TOT/TOA in hospitale 
Troeteldiere kan ŉ rol speel in die versorging en herstel van kinders in hospitale (Miller 
& Connor, 2000). Kaminski, Pellino en Wish het in 2002 beide troeteldier- en 
spelterapie gebruik met kinders in ŉ hospitaal. Beide die ouers en die kinders het 
aangedui dat albei vorms van terapie ŉ verbetering in die kinders se gemoedstoestand 
veroorsaak het. Die ouers het egter aangedui dat hul kinders meer gelukkig was na 
troeteldierterapie. Die ouers en die kinders het ook gerapporteer dat die honde plesier 
en blydskap verskaf het vir die kinders en hulle vermaak het. Dit het die kinders se 
aandag afgetrek van hul pyn en ongemak en sodoende gelei tot ŉ vermindering in hul 
angs en pyn (Sobo, Eng & Kassity-Krich, 2006). Die kinders het gouer kalm geword en 
minder medikasie is gebruik. Wanneer ŉ troeteldier gestreel word, trek dit die kind se 
aandag af van sy angs, pyn en senuweeagtigheid en word die kinders meer ontspanne 
(Sobo et al., 2006). Die teenwoordigheid van terapiehonde kan ook die sosiale 
interaksie tussen jong kankerpasiënte en hul vriende verbeter deurdat die fokus op die 
hond is en nie op die siekte van die betrokke kind nie (Watts & Everly, 2009). 
3.3.2 Geestesgesondheid 
Diere wat in terapeutiese omgewings gebruik word, skep die geleentheid vir terapeute 
om op ŉ minder formele wyse met kliënte om te gaan. Die dier skep die geleentheid vir 
die kliënt om interaksie te hê met ŉ lewende wese wat ŉ omgewing van ondersteuning 
en koestering skep (Paquette, 2010). Ook Pearl (2011) het positiewe ervarings met 
haar hond, Flash, gehad in haar privaatpraktyk. Haar hond het gehelp om ŉ warm, 
koesterende terapeutiese omgewing te skep waarin haar kliënte veilig gevoel het. Die 
hond het haar kliënte gehelp om te ontspan en die hond se onvoorwaardelike 




Verbale interaksie verbeter sodoende en kliënte wys makliker emosies wanneer 
troeteldiere teenwoordig is in teenstelling met die besadigde gedrag wanneer die 
terapeut alleen is (Beck & Katcher, 1996; Triebenbacher, 1998). Die terapeut kan dus 
gouer ŉ verhouding met die kliënt opbou. Die honde reageer ook op die gedrag van die 
kliënte en sal byvoorbeeld nader aan ŉ kliënt sit as die kliënt huil terwyl hy verder weg 
sal sit as die kliënt kwaad is en met ŉ harde stem praat (Paquette, 2010). Deelnemers 
in Paquette se studie het hul honde gebruik om aan hul kliënte te demonstreer wat 
empatie is en hoe om dit teenoor ŉ ander persoon te wys. Paquette (2010) benadruk 
dat honde wat in terapie gebruik word kliënte se gedrag soos huil, skreeu en 
woedeuitbarstings moet kan hanteer. Ook psigiatriese pasiënte se sosialisering kan 
verbeter word met behulp van TOT (Rossetti & King, 2010). Soos voorheen aangedui 
(sien 3.2.2.2) hou TOT ook ander sielkundige voordele, soos vermindering van 
depressie en angs, vir psigiatriese pasiënte in.  
Martin en Farnum (2002) het bevind dat kinders met ŉ omvattende 
ontwikkelingsagterstand, waar daar „n verlies aan sosiale kommunikatiewe vermoëns 
is, meer gelukkig, meer gefokus en meer bewus was van hul sosiale omgewing in die 
teenwoordigheid van ŉ terapiehond. Die kinders het ook meer positiewe gedrag 
teenoor hul onderwyser en die terapiehond getoon (Esteves & Stokes, 2008). 
Pearl (2011) waarsku dat dit belangrik is om daarop te let dat sommige pasiënte nie 
van honde hou nie, siektes soos asma mag hê of mag bang wees vir honde. Rossetti 
et al. (aangehaal in Rossetti en King (2010) het ook bevind dat sommige 




3.3.3 TOT/TOA in skole 
Volgens Melson (2001) is die woorde “kat”, “hond” en “perd” van die eerste woorde wat 
kinders sê wanneer hulle leer praat. Kinders word ook van ŉ jong ouderdom af aan 
diere blootgestel deur storieboeke, televisie en sagte speelgoed (Arkow, 2010). 
Aangesien diere dus nie ŉ vreemde konsep vir kinders is nie kan TOT/A met groot vrug 
aangewend word in skole en opvoedkundige omgewings. 
Troeteldier-ondersteunde terapie en aktiwiteite is nie dieselfde as om ŉ troeteldier soos 
ŉ goudvis, in die klaskamer aan te hou nie. Hierdie tipe terapie en aktiwiteite behels 
baie meer. Die opgeleide terapiehond kom besoek die kinders in die klas of in die 
biblioteek vir ŉ spesifieke tyd en doel en word vergesel van ŉ opgeleide vrywilliger. Aan 
die einde van die besoek gaan die terapiehond weer terug huis toe (Jalongo et al., 
2004). Hierteenoor is die goudvis in die klaskamer die verantwoordelikheid van die 
kinders in die klas en maak die kinders beurte om die goudvis huis toe te neem en te 
versorg. Deur hierdie interaksie leer kinders die verantwoordelikheid van die versorging 
van diere en kan dit help met die ontwikkeling van empatie by kinders (Prey, 2008).   
Prey (2008) was van mening dat TOT/A ŉ groot rol kan speel in skole en van groot hulp 
kan wees vir kinders. Sy het egter gevind dat sommige skoolsielkundiges in die staat 
Wisconsin min geweet het van TOT/A. Ander het wel belang gestel, maar die skole het 
nie honde toegelaat nie. 
In haar navorsing met TOL het Friesen (2010b) troeteldiere, veral honde, beskou as „n 
niebedreigende, sosiaal aanvaarbare gehoor wat geskep word voor wie kinders hul 
leesvaardighede kon oefen. Kinders beskou die honde as niebeoordelend en die honde 
is nie deel van die komplikasies en verwagtinge van menslike verhoudings nie 




hulle is. Hulle ontvang liefde van die troeteldiere deurdat hulle die diere versorg en dan 
positiewe reaksie van die troeteldiere terugontvang (Faiola, 2011). Vorige navorsing 
(Barker & Dawson, 1998; Beck & Katcher, 1996; Brodie & Biley, 1999) het bevind dat 
die teenwoordigheid van diere kan lei tot die vermindering van angs en verligting van 
spanning en ook die fokus van kinders verbeter. In 2003 het Lynch reeds bevind dat 
kinders se bloeddruk styg wanneer hulle hardop lees by die skool of by die huis, maar 
wanneer ŉ troeteldier teenwoordig was, was hulle bloeddruk laer. Soos reeds 
aangetoon (sien 3.2.2.1) het kinders wat mediese toetse moes ondergaan of wat 
hardop moes lees, ook minder spanning en angs ervaar in die teenwoordigheid van ŉ 
vriendelike troeteldier as in die teenwoordigheid van ŉ vriend of ŉ volwassene 
(Friedmannn et al., 2000). 
Kinders met emosionele versteurings wat woedeuitbarstings en aggressiewe gedrag 
toon, is baie ontwrigtend in klaskamers en hierdie kinders sak dikwels uit en verlaat die 
skool. Donnell (2007) het bevind dat troeteldiere in hierdie kinders se klaskamer van 
groot waarde was vir hulle en dat die woedeuitbarstings en aggressiewe gedrag 
verminder het. 
3.3.3.1 Veiligheid tydens die gebruik van TOL/TOA 
Dit is belangrik dat geregistreerde troeteldiere in skole, hospitale en ander instansies 
gebruik word en dat hulle, saam met hul eienaars, aan ŉ organisasie behoort en die 
reëls van daardie organisasie nakom (Jalongo et al., 2004). Dit is ook belangrik om die 
beste troeteldier vir die beste omgewing te vind. Sommige diere is beter met kleiner 
kinders terwyl ander diere beter vaar in die teenwoordigheid van bejaardes (Jalongo et 
al., 2004). Dit word vasgestel deur die assessering van die honde. Die eienaars is 




ook voorberei word op die koms van die honde en hul ouers moet toestemming verleen 
vir die deelname van hul kinders aan ŉ TOT-program. Kinders met allergieë vir 
troeteldiere moenie toegelaat word om aan sulke programme deel te neem nie. Al 
hierdie aspekte word in ag geneem met die plasing van vrywilligers en hul honde by 
skole. 
Jalongo (2008) is verder van mening dat heelwat van die bytwonde aan jonger kinders 
voorkom kan word as kinders geleer word hoe om teenoor ŉ vreemde hond op te tree. 
Sy glo dat hierdie voorkomingsopleiding vroeg in die skoolkurrikulum aangebied moet 
word. In die huidige studie is die kinders voorberei op die koms van die honde en hulle 
is ook geleer hoe om teenoor die leeshonde op te tree.  
3.3.3.2 Programme in TOL/TOA 
ŉ Verskeidenheid diere, maar meestal honde, word gebruik in die klaskamer en in 
opvoedkundige omgewings (Nimer & Lundahl, 2007). Pitts (2005) is egter van mening 
dat witrotte die beste troeteldiere is om in klaskamers te gebruik. Akwariumvisse en 
voëls kan ook gebruik word. In Amerika word verskillende soorte troeteldiere, soos 
honde, katte, marmotte en hase gebruik vir terapeutiese besoeke aan inrigtings, maar 
in skole word meestal geregistreerde terapiehonde gebruik (IntermountainTherapy 
Animals, 2012; Rivera, 2004). Ook Jalongo (2005) het bevind dat die gebruik van 
terapiehonde die motivering en aandag van kinders in skole kan verbeter. 
Tydens Kotrschal en Ortbauer (2003) se studie het die teenwoordigheid van ŉ 
terapiehond in die klaskamer die aggressievlakke en hiperaktiwiteit van seuns 
verminder en het die seuns ook meer aandag aan die onderwyser gegee. Margadant-




klaskamer ondersoek. Sy het bevind dat kinders aan die begin bang was vir die diere, 
maar dat hulle later die diere begin vertrou het (aangehaal in Gee, 2011). 
Die gebruik van diere kan ook vir kinders met spesiale behoeftes ŉ positiewe verskil 
maak in hul sosiale en opvoedkundige ervarings by die skool (Jalongo et al., 2004). 
Mader, Hart en Bergin het in 1989 reeds bevind dat kinders meer gewillig is om met ŉ 
gestremde kind te gesels wanneer daar ŉ hond by die gestremde kind is. 
Dié verskillende voordele van troeteldiere het gelei tot die ontstaan van troeteldier-
ondersteunde leesprogramme (TOL) wat in skole en biblioteke gebruik word om die 
leesvaardighede van kinders te bevorder. Dit word verder in die volgende afdeling 
bespreek.  
3.4. LEES EN LEESPROGRAMME 
3.4.1 Inleiding 
Die doel van hierdie afdeling is om lees in die algemeen te bespreek en nie om die 
verskillende leesonderrigmetodes, leesontwikkeling en leesmodelle te bespreek nie 
(Chall & Jacobs, 2003; Kucer, 2005). Die navorser is bewus van verskillende aspekte 
rondom lees, maar gaan net fokus op enkele aspekte wat verband hou met die huidige 
studie. Hierdie aspekte is: algemene inleiding tot lees, die konteks van lees, sosio-
ekonomiese faktore en ander aspekte wat lees kan beïnvloed. Daarna volg ŉ 
bespreking van verskillende tipe leesprogramme. 
Lees (sien 1.7.4) word volgens Gross en Gross, en Alexander en Heathington 
(aangehaal in Le Cordeur, 2004) beskryf as ŉ “affektiewe, interaktiewe en kognitiewe 
proses tussen die leser, die teks en die taak (p.16)”. Lees is vir navorsers soos Ekwall 




Le Cordeur (2004) beskou word as ŉ taalproses, ŉ kommunikasiewyse, ŉ intellektuele 
kognitiewe proses, ŉ sosiale proses en ŉ affektiewe proses. Vir die doeleindes van die 
huidige studie word hierdie prosesse nie verder bespreek nie.  
Alderson (aangehaal in Le Cordeur, 2004) het ag verskillende leesvaardighede 
geïdentifiseer, naamlik  
1) om woordbetekenis te onthou, 2) om afleidings te maak omtrent die 
betekenis van 'n woord in konteks, 3) om antwoorde op vrae oor die teks te 
vind, 4) om soortgelyke idees wat in die inhoud voorkom saam te voeg, 5) om 
afleidings te maak uit die inhoud, 6) om die skrywer se doel, ingesteldheid en 
houding te bepaal, 7) om die skrywer se tegniek agter te kom, 8) om die 
struktuur van 'n teks te volg. (p.24) 
Die hoofkomponente van lees is die analisering en herkenning van woorde en die 
verstaan van woorde en idees (leesbegrip) (Dednam, 2011). Woordherkenning, en dus 
dekodering van woorde, is belangrik in die leesproses, want woordherkennings-
vaardighede het ŉ impak op leesbegrip. Leesbegrip is volgens die Research and 
Development Reading study Group (aangehaal in Snow, 2010) “the process of 
simultaneously constructing and extracting meaning through interaction and 
engagement with print (p. 413)”. Suksesvolle leesbegrip beteken dat aandag gegee 
moet word aan die ouderdom en ontwikkelingsvlak van die leser sowel as die vlak en 
moeilikheidsgraad van die teks wat gelees word (Snow, 2010). Swak leesbegrip kan 
die gevolg wees van probleme in leesakkuraatheid, leesvlotheid, woordeskat, 
agtergrondkennis, teksgeheue en die gebruik van verskillende strategieë (Snow, 2010). 
Beide woordherkenning en leesbegrip is belangrike veranderlikes in die huidige studie. 




en begrip te bevorder. Volgens dié navorsers is effektiewe onderrig nodig om voort te 
bou op die voorleesvaardighede voordat formele onderrig begin. Ook is kinders se 
motivering om met teks om te gaan nodig vir die ontwikkeling van dekodering en 
begrip. ŉ Leser lees met begrip wanneer hulle betekenis heg aan geskrewe teks. 
Kinders steun op hul vermoë om teks te dekodeer en hul voorkennis en woordeskat te 
gebruik asook op hul begripsvaardighede en strategieë om met teks om te gaan (Burns 
& Kidd, 2010). In die proses van leer om te lees, is woordherkenning belangrik vir die 
ontwikkeling van leesbegrip. Wanneer kinders dus leer om te lees is die teks en die 
vlak van die teks wat hulle lees baie belangrik vir ontwikkeling van dekodering en 
leesbegrip. Dit was dus ŉ belangrike oorweging in hierdie studie. 
Vorige navorsers het reeds bevind dat as woordeskat verbeter daar dan ook ŉ 
verbetering in leesbegrip plaasvind (Baumann, Edwards, Boland, Olejnik & Kame‟enui, 
2003). Verder is daar ook bevind dat wanneer kinders se leesspoed verbeter 
leesbegrip ook kan verbeter. In ŉ studie deur O‟Connor, Swanson en Geraghty (2010) 
is bevind dat kinders wat ŉ leesprogram deurloop het se leesvlotheid verbeter het 
teenoor die van die kontrolegroep. Hardop lees het geen effek gehad op dekodering en 
woordeskat van hierdie kinders nie en die verbetering in leesvlotheid het net ŉ matige 
verbeterering in leesbegrip teweeg gebring. 
Lees is dus ŉ komplekse proses wat gebaseer is op sekere reëls en die meeste kinders 
word gebore met die regte breinstrukture om te kan lees, maar sal nie vanself weet hoe 
om te lees nie (Frey & Fisher, 2010). Die brein is gestruktureer dat dit geskik is vir taal 
en gehoor, maar strukture in die brein moet aangepas word om te kan lees. Volgens 
Goswami (2010) is daar egter min neurosielkundige studies gedoen oor kinders wat 
leer om te lees. Duursma, Augustyn en Zukerman (2008) is verder van mening dat die 




kinders se taal, geheue en motoriese ontwikkeling. Onderwysers en ouers moet dus so 
vroeg moontlik geleenthede skep waar kinders blootgestel kan word aan mondelinge 
en geskrewe taal. 
Om kinders te leer lees is ŉ komplekse taak wat die insette van die onderwysers, ouers 
en gemeenskap insluit (Paradise, 2007). Goed opgeleide onderwysers moet daarom 
die nodige bronne en kennis hê om in die individuele leerbehoeftes van kinders te kan 
voorsien. Skoolhoofde en ander administrateurs moet die nodige ondersteuning aan 
die onderwysers verskaf terwyl die ouers en die gemeenskap ook hulle deel moet doen 
(Paradise, 2007). Onderwysers speel ŉ groot rol in die leesontwikkeling van kinders en 
behoort daarom self ook goeie lesers te wees om sodoende voort te bou op hul eie 
opleiding en vaardighede. Dis belangrik dat die onderwysers die proses van 
leesontwikkeling verstaan en die nodige vaardighede het om ŉ kind te ondersteun wat 
sukkel (Paradise, 2007). Venter (2007) het egter in haar Suid-Afrikaanse studie bevind 
dat 73% van die finalejaar-grondslagfase-onderwysstudente nie weet hoe om kinders 
te leer lees nie en dat 50% van hierdie studente van mening was dat hul opleiding in 
leesonderrig nie voldoende was nie. Die onderwysers in haar ondersoek was ook van 
mening dat ouers ŉ groot rol speel in geletterdheid en dat hulle nie genoeg doen om 
hul kinders te help nie. 
Leesontwikkeling vind in verskillende stadiums (Chall & Jacobs, 2003) plaas waarvan 
Venter (2007) vier fases geïdentifiseer het. Die eerste twee fases behels die 
bewuswording en leer om te lees terwyl die derde fase lees om te leer is. Fase 0 is die 
leesbewuswordingsfase en duur vanaf geboorte tot ongeveer 6 jaar. Tydens hierdie 
fase begin kinders die alfabetletters herken en vind die ontwikkeling van hul 
taalvaardighede, kognitiewe denke, aandagspan en konsentrasie plaas (Dednam, 




Fase 1 is die aanvangslees- of dekoderingsfase wat van graad 1 tot 2 plaasvind. 
Tydens hierdie fase ontwikkel fonemiese bewustheid. Kinders begin om letters saam te 
voeg soos “k-a-t” en “m-a-t”. Hulle leer in hierdie fase dat taal uit verskillende klanke, 
lettergrepe en woorde bestaan en moet dus blootstelling aan verskillende leestake kry 
om hul leesvaardighede te ontwikkel (Dednam 2011; Sensenbaugh, 2000).  
Fase 2 is die ortografiese en leesvlotheidfase wat van graad 2 tot 3 plaasvind (Venter, 
2007). Fase 2 word ook beskryf as die ware leesfase. Tydens hierdie fase word 
woordherkenningsvaardighede, sigwoordeskat en leesbegrip ontwikkel (Latsky 
aangehaal in Venter, 2007). Volgens Le Cordeur (2004) word daar van kinders verwag 
om ongeveer 80 000 verskillende woorde aan te leer. ŉ Groot woordeskat is dus nodig 
om ŉ selfstandige leser te word en dit is ook nodig vir leesbegrip en leesvlotheid 
(Venter, 2007). Die kinders in die huidige ondersoek was in graad 3, die fase waarin 
daar van hulle verwag word om hul woordherkenningsvaardighede te verbeter en hul 
sigwoordeskat te verbreed. Die kinders moet nou vlot kan lees en nie meer woorde 
klank nie en ook op hierdie vlak begrip hê vir wat hulle lees (Venter, 2007).  
Fase 3 is die fase waar kinders lees om te leer en dit vind plaas vanaf graad 4 tot 
graad 8 (Dednam, 2011; Venter, 2007). Volgens Engelbrecht (2005) en Chall en 
Jacobs (2003) word kinders in die grondslagfase geleer om te lees en word daar dan 
van kinders in graad 4 verwag om so te lees dat ander vakke aangeleer kan word. 
Hulle moet dus nou lees om te leer. Dit raak toenemend duidelik dat meer effektiewe 
leesprogramme nodig is om die behoeftes van duisende kinders aan te spreek. 
Volgens Du Plessis (aangehaal in Venter, 2007) kan tot 70% van kinders se 
leerprobleme aan hul leesvaardighede toegeskryf word. Akademiese prestasies kan 
deur hierdie leesvaardighede beïnvloed word en gevolglik ŉ rol in die kinders se 




het nog geleer om te lees, maar in graad 4 moet hulle hul leesvaardighede gebruik om 
te leer. 
Hierdie oorgang van graad 3 na graad 4 word deur onderwysers en navorsers as die 
“4th grade slump” genoem (Chall & Jacobs, 2003, p. 14). Stadium 3 tot stadium 5 word 
genoem as lees om te leer. Chall en Jacobs (2003) het navorsing gedoen oor die 
kritiese oorgang tussen stadium 2 en stadium 3 en bevind dat graad 2 en graad 3-
kinders uit lae inkomstegroepe dieselfde presteer het in lees as kinders uit die res van 
die populasie. Vanaf graad 4 het kinders uit lae inkomstegroepe egter toenemend 
swakker gevaar met die grootste agteruitgang in woordbetekenis. Die kinders het 
gesukkel met meer abstrakte, akademiese en minder algemene woorde. Die feit dat 
hierdie kinders minder vlot gelees het en daarom minder gelees en moeilike 
leesmateriaal vermy het, is as moontlike oorsaak beskou. Die kinders se woordeskat 
was voldoende vir graad 1 tot graad 3, maar hulle was nie voorbereid vir die 
hoeveelheid moeilike woorde in graad 4 nie. 
Soms gebeur dit dat ŉ kind vlot kan lees, maar probleme ondervind met leesbegrip. 
Volgens Venter (2007) is leesbegrip nie ŉ outomatiese uitvloeiing van woordherkenning 
nie. Pretorius en Ribbens (2005) is egter van mening dat kinders eers hul 
dekoderingsvaardighede moet bemeester voordat begrip bemeester kan word. Volgens 
dié navorsers beteken dit nie dat as die dekoderingsvaardighede gevestig is dat die 
vaardighede vir leesbegrip teenwoordig is nie. Verder beskou Van Schalkwyk en 
Viviers (aangehaal in Klopper & Nel, 2010) leesbegrip as die interaksie tussen die 
leesstuk en die kind en McLaughlin (2012) definieer leesbegrip as “meaning is 
constructed when readers make connections between what they know (prior 




argumenteer dat lees eers sinvol kan wees wanneer kinders die woorde, sinne en 
paragrawe kan begryp. 
Kinders wat sukkel om te lees, sukkel gewoonlik met leesvlotheid en leesbegrip en 
volgens Griess (2010) is daar ŉ verband tussen leesmislukking en 
lewensomstandighede en lewensgehalte en het gereelde leesmislukking ŉ negatiewe 
effek op kinders se toekomstige akademiese prestasies. Leesmislukking word ook 
verbind met vroeë skoolverlating. Daarom is ŉ konteks van effektiewe leesonderrig en 
ŉ liefde vir lees belangrik. 
Die tuis- en skoolgeletterdheidsomgewings is twee sosio-ekonomiese faktore wat ŉ rol 
kan speel by die aanleer van vroeë geletterdheidsvaardighede (Botha, 2008). Die 
tuisgeletterdheidsomgewing behels aspekte soos ouers se houding teenoor lees, 
beskikbaarheid van leesmateriaal en die tyd wat ouers aan voorlees bestee. Die 
skoolgeletterdheidsomgewing behels aspekte soos beskikbaarheid van tyd, lees- en 
skryfmateriaal en die onderwyser se vlak van opleiding en ingesteldheid teenoor 
geletterdheid (Botha, 2008). Duncan en Seymore (2000) het in ŉ Skotse studie bevind 
dat grondslagfasekinders uit lae sosio-ekonomiese populasies, agterstande getoon het 
in letterherkenning, woordherkenning en klankherkenning.  
Volgens Morgan, Farkas, Tufis, en Sperling (2008) is swak leesvaardighede van 
kinders in graad 1 ŉ goeie voorspeller van probleemgedrag in graad 3 en is 
probleemgedrag in graad 1 ŉ goeie voorspeller van leesprobleme in graad 3. Swak 
leesvaardighede lei dus tot swak skoolprestasies (Pretorius & Currin, 2010). Vroeë 





3.4.2 Faktore wat lees beïnvloed 
Die kinders in die huidige studie kom uit ŉ lae sosio-ekonomiese omgewing en volgens 
Bronfenbrenner se bio-ekologiese model vind daar interaksie tussen die verskillende 
sisteme plaas (sien 2.4) en wat in een sisteem gebeur kan ŉ effek op die ander sisteme 
hê. Enkele van die faktore wat lees kan beïnvloed, soos armoede, die skool, die ouers 
en houding teenoor lees word nou verder bespreek. 
Omdat skole in arm gemeenskappe selde hul leesdoelwitte bereik, word armoede 
beskou as die grootste bydraende faktor tot die leesprestasie van kinders (Cunningham 
2006). Kinders in lae sosio-ekonomiese gebiede het minder geletterdheidsvaardighede, 
soos ervaring van gedrukte media, kennis van die alfabet en woordherkenning, voordat 
hulle skool toe gaan as kinders van hoë sosio-ekonomiese families (Hood, Conlan & 
Andrews, 2008). Navorsers soos Neuman en Celano (2001) is van mening dat kinders 
uit ŉ lae sosio-ekonomiese agtergrond, enkelouerhuise en waar moeders min of geen 
opleiding het nie, geneig is om op skool te sukkel. Hierdie kinders het ook gewoonlik 
min of geen toegang tot gedrukte media nie en is aangewese op instansies, soos 
skole, om hierdie behoefte aan te vul. Kinders wat sukkel om te lees kom meestal uit 
arm stedelike gemeenskappe en gemeenskappe van kleur (Musti-Rao & Cartledge, 
2007). Swak geletterdheid word ook gekoppel aan misdaad en werkloosheid (Griess, 
2010; Musti-Rao & Cartledge, 2007). Volgens Butz, Crocetti, Thompson en Lipkin 
(2009) is kinders in lae inkomstegroepe meer geneig om geletterdheidsprobleme te 
ervaar en hoor hulle ook minder woorde in gesprekke tuis. 
In ŉ Suid-Afrikaanse verslag deur Van der Berg et al. (2011) is die skrywers van 
mening dat kinders se individuele sosio-ekonomiese agtergrond minder belangrik is vir 




Kinders in lae sosio-ekonomiese gemeenskappe gaan na skole wat swak bestuur 
word, waar die dissipline dikwels swak is en daar gewoonlik min goed opgeleide 
onderwysers is. Ander faktore wat volgens Van der Berg et al. (2011) ŉ rol kan speel, is 
toegang tot boeke en leermateriaal. Die huidige befondsing vir geletterdheid is volgens 
hierdie skrywers nie genoeg om die onderwysresultate te verbeter nie. ŉ Projek soos 
wat deur die huidige studie aangepak is, het dus die potensiaal om ŉ groot bydrae te 
lewer deurdat dit kinders aan boeke blootstel en kan help om ŉ liefde vir lees aan te 
moedig. 
Skole kan nie die sosio-ekonomiese agtergrond van die kinders verander nie, maar kan 
volgens Pretorius en Ribbens (2005) wel ŉ impak hê op geletterdheid deur boeke vrylik 
beskikbaar te stel en geleenthede vir lees te skep. Lees en boeke moet deel word van 
die skool se daaglikse roetine en daardeur kan die skool ŉ kultuur van lees skep. Dit is 
belangrik dat skole moet besef dat hoe meer die kinders lees hoe beter word hul 
leesvaardighede (Pretorius & Ribbens, 2005). 
Volgens Cunningham (2006) is daar egter skole in arm gemeenskappe wat wel sukses 
behaal. Die primêre fokus in hierdie skole is op aspekte soos leesonderrig, inoefening 
van lees en skryf, die betrokkenheid van die kinders en deursettingsvermoë om te 
volhard met die implementering van die “Four Blocks framework for balanced literacy”. 
Die “Four Blocks”-program sluit die volgende aspekte in:  
 a words block that includes sight words, fluency, phonics, and spelling; 
 a guided reading block that focuses on comprehension strategies for story 
and informational text, building prior knowledge, and vocabulary; 




 a self-selected reading block that includes teacher read-aloud and 
independent reading. (Cunningham, 2006, p. 382) 
Ander aspekte van belang by die sukses van die arm skole was leierskap en 
professionele opleiding van die onderwysers en assessering van die kinders. Uit 
Cunningham (2006) se studie het dit geblyk dat die ouers en gemeenskap se 
betrokkenheid en ondersteuning minder belangrik is as die leesmateriaal en die 
kurrikulum. 
Neuman (2006) het verder bevind dat kinders uit ŉ lae sosio-ekonomiese agtergrond 
tot 60% laer punte behaal as kinders uit hoër inkomstegroepe en wanneer die kinders 
agter is, hulle agter bly. Arm kinders, wie se ouers betrokke is by hul kinders se 
leesonderrig, vaar beter as arm kinders wie se ouers onbetrokke is by hul leesonderrig 
(Bhattacharya, 2010). 
Harvey en Goudvis (aangehaal in Petersen, 2008) was van mening dat die verbetering 
van lees afhang van hoe gereeld kinders lees en die hoeveelheid tyd wat hulle aan lees 
spandeer. Swak lesers ervaar reeds in graad 1 dat lees moeilik is en dat hulle swakker 
lees as ander kinders en hulle ontwikkel ŉ negatiewe ingesteldheid teenoor lees 
(Morgan, Fuchs, Compton, Cordray & Fuchs, 2008). Volgens Morgan et al. (2008) was 
die swak lesers (sien 1.7.10) in hul studie se leesselfkonsep swakker as dié van goeie 
lesers en onderwysers in hierdie studie het aangedui dat swak lesers minder 
gemotiveerd was om te lees en baie minder op hul eie hul leesvaardighede geoefen 
het. Dit is hieruit duidelik dat intervensies wat daarop gemik is om leesvaardighede aan 
te spreek op beide leesmotivering en leesvaardighede moet konsentreer (Morgan & 




As kinders wat nie van lees hou nie en dit as vervelig beskou, het dit ŉ negatiewe 
invloed op hul vordering. Wang (2000) is verder van mening dat kinders se houding 
teenoor lees bepaal word deur hul persoonlike ervarings, hul vertroue in hul eie 
leesvaardighede, hul ouers se houding teenoor lees en die manier waarop lees 
onderrig word. Al hierdie faktore moet dus in ag geneem word wanneer ŉ leesprogram 
ontwikkel word. 
Moeders kan ŉ groot rol speel by die ontwikkeling van hul kinders se leesvaardighede. 
Militante (2006) is van mening dat lees by die huis ŉ groot rol speel in die 
taalontwikkeling, groei en ontwikkeling van geletterdheid en die leesprestasie van 
kinders. Navorsing deur Silinskas et al. (2010) het bevind dat wanneer moeders reeds 
op voorskoolse vlak hul kinders leer lees, letters van die alfabet leer en paarlees 
gebruik, dit die beste voorspeller is vir goeie leesvaardighede. Meisies, eersgebore 
kinders en kinders met moeders wat ŉ hoër vlak van opleiding het, het ŉ groter kans 
om teen die einde van hul grondslagfase goeie lesers te wees (Silinskas et al., 2010).  
McGeown, Goodwin, Henderson en Wright (2012) het in hul studie met kinders tussen 
8 en 11 jaar oud geen geslagsverskille gevind in leesvaardighede en ekstrinsieke 
leesmotivering nie, maar meisies het beduidend hoër intrinsieke leesmotivering gehad. 
Meisies het gewoonlik ook ŉ meer positiewe houding teenoor lees as seuns. Hulle het 
meer vertroue in hul leesvaardighede en heg groter waarde aan hul leesvaardighede 
(McGeown et al., 2012). Volgens Meece, Bower, Glienke en Burg (2006) stel seuns 
meer belang in wiskunde, wetenskap en sport.  
Die konteks van die kinders in die huidige studie was ŉ lae sosio-ekonomiese 
gemeenskap waar armoede, misdaad, geweld, HIV en werkloosheid voorkom. Die 




gehad nie. Die taal van onderrig in die skool was Afrikaans hoewel daar kinders in die 
skool was wie se moedertaal nie Afrikaans was nie.  
3.4.3 Verskillende tipes leesprogramme 
Intervensies of programme kan volgens Babbie en Mouton (2011) beskou word as 
enige aktiwiteite wat gebruik word om ŉ spesifieke doel te bereik. In die geval van die 
huidige studie was die spesifieke doel om die effek van ŉ troeteldier-ondersteunde 
leesprogram op die leesvaardighede van graad 3-kinders te bepaal. Verskeie 
navorsers het reeds bevind dat kinders wat sukkel om te lees vroeg aan intervensies 
blootgestel moet word sodat ŉ stewige grondslag gelê kan word. Indien hierdie kinders 
nie aan so ŉ vroeë leesprogram blootgestel word nie kan hulle verder agter raak 
(Musti-Rao & Cartledge, 2007; Stanovich, 1986). Dyson et al. (2003) stem saam dat 
hoe vroeër leesprogramme vir kinders in lae sosio-ekonomiese omgewings aangebied 
word, hoe beter. Hulle het bevind dat die leesvaardighede van graad 1- en graad 2-
kinders, in ŉ lae sosio-ekonomiese skool, meer verbeter het ná deelname aan ŉ 
leesprogram. Daarbenewens het Montgomery en Moore-Brown (2003) bevind dat 
leesvaardighede van tot 90% van kinders wat sukkel om te lees verbeter kan word 
indien hulle vroeg in hul skoolloopbaan ŉ leesprogram volg en dat ook hul selfvertroue 
kan verbeter na ŉ leesprogram van net nege weke. Hierdie besliste impak van 
leesprogramme word bevestig deur MacDonald en Figueredo (2010). 
Musti-rao en Cartledge (2007) het bevind dat aanvullende intervensies met 
sistematiese en duidelike onderrig in fonetiese bewustheid so vroeg moontlik ingestel 
moet word sodat hierdie kinders gehelp kan word om hul leesvaardighede te verbeter.  
Die Waterford Early Reading Program Evaluation, ŉ leesprogram in Amerika, het 




verbeter. Die program het in 2001 begin en aan die einde van die eerste jaar was daar 
min of geen verbetering in die kinders se leesvaardighede nie (Llosa & Slayton, 2009).  
Die Read Well-program is in 2006 tot 2007 in 13 verskillende skole in ŉ lae sosio-
ekonomiese gebied toegepas en die onderwysers is vooraf opgelei om die program toe 
te pas. Die program gebruik klein en groot groepleesonderriglesse, standaard 
leesboeke en tekste. Die onderwysers het die program egter as onvoldoende vir 
kinders in daardie omstandighede ervaar. Baie van die onderwysers het die program 
aangepas en aanbeveel dat die beleidmakers kinders se sosiale en kulturele 
omstandighede in ag moet neem wanneer hulle besluite neem oor kinders se 
leesprogramme en leesonderrig (Owens, 2010). 
Volgens navorsing oor die Reading First-program, wat daarop gemik was om die 
leesmotivering en leesprestasies van kinders te verbeter, het hierdie tipe intervensie 
nie die kinders se leesbegrip beduidend verbeter nie (Gamse, Jacob, Horst, Boulay, & 
Unlu, 2008). Daar moes dus na ander maniere van leesonderrig en leesondersteuning 
gekyk word. Na ŉ 20-weke-leesprogram het O‟Connor et al. (2010) bevind dat as 
kinders se leesspoed verbeter, dit ŉ effek kan hê op ander aspekte van lees soos 
dekodering en herkenning van individuele woorde asook leesbegrip. 
Verskillende tipes leesprogramme bestaan en voorbeelde van leesprogramme soos, 
paarlees (paired reading), Help2read, Reading Education Assistent Dogs en Care to 
Read, word nou verder bespreek. Paarlees- en Help2read-programme is voorbeelde 
van programme waar leesonderrig plaasvind. In die paarlees- en Help2read-
programme is die moontlike spanning en angs nog teenwoordig, want by paarlees is ŉ 




to Read-programme word terapiehonde gebruik en vind daar geen formele 
leesonderrig plaas nie.  
3.4.3.1 Paarlees (Paired reading) 
Navorsing dui daarop dat wanneer ŉ nievaardige leser met ŉ vaardige leser afgepaar 
word en hulle saam hardop lees of elkeen apart lees, kan die nievaardige leser se 
leesvaardighede verbeter. Hierdie proses is gebaseer op modellering, aanmoediging 
en die gee van erkenning eerder as om die woorde aktief te leer (MacDonald, 2010). 
Paarlees word lankal reeds beskou as ondersteunend tot algemene leesonderrig in 
skole. Dit help om verhoudings te bou wat weer die kinders se motivering en selfbeeld 
kan verbeter. Kinders lees hardop alleen of hardop vir die maat. Daardeur verbeter 
kinders se selfvertroue en dit lei tot verbetering van leesakkuraatheid en 
leesnoukeurigheid (MacDonald, 2010). 
MacDonald (2010) het in Skotland die effek van paarlees vergelyk met die van ŉ 
fonetiese program. In die paarleesprogram het nievaardige lesers uit boekies 
voorgelees aan ŉ goeie leser. Woorde waarmee kinders sukkel, is dan neergeskryf en 
aandag is aan daardie woorde gegee. Hierdie program het vir een jaar geduur en in die 
tweede jaar is kinders wat steeds gesukkel het met woordherkenning verder gehelp 
met ŉ fonetiese program. In die fonetiese program is kinders gehelp met kodering en 
endokodering van woorde en is flitskaarte gebruik. 
Al die kinders wat aan die paarleesprogram deelgeneem het se leesvaardighede het 
verbeter. Health (aangehaal in MacDonald, 2010) is van mening dat “this technique is 
very time and cost effective and has already been demonstrated to be more effective 
with children with reading difficulties than any other remedial techniques which are 




spanning en angs egter steeds voorkom, want „n kind moet vir ŉ vriend, ŉ vaardige 
leser, lees. 
In Topping, Miller, Thurston en McGavock en Conlin (2011) se Skotse ondersoek met 
9-jarige tot 11-jarige kinders het hulle bevind dat jonger kinders wat saam met ouer 
kinders in tutoriaalgroepe was beter gevaar het as wanneer almal in die tutoriaalgroepe 
dieselfde ouderdomme gehad het. Beide ouer en jonger kinders se selfbeeld was ook 
beter as die kinders in die kontrolegroep (Topping et al., 2011). 
3.4.3.2 Help2read 
Help2read is in 2005 in Kaapstad deur Alex Moss gestig. Die organisasie is gebaseer 
op die Britse organisasie, Volunteer Reading Help, wat reeds 35 jaar bestaan. Die 
organisasie bied nou hulp aan kinders in Athlone, Gugulethu, Khayelitsha, Mitchell‟s 
Plein, Retreat en ander areas in die suidelike voorstede van Kaapstad, Suid-Afrika, 
asook in Namibië. Help2read is besig om uit te brei na Botswana, Kenia, Swaziland en 
Zambië. Die missie van Help2read is om laerskoolkinders te help om hul 
leesvaardighede te verbeter met die hulp van geletterde volwasse vrywilligers. Hierdie 
leesvrywilligers help die kinders om hul leesvaardighede en houding teenoor lees te 
verander (Help2read, n.d.). 
Tans is daar 603 vrywilligers wat in 101 laerskole werksaam is. Leesvrywilligers kry die 
nodige opleiding in leesonderrig en gebruik boeke, speletjies, gesprekke en 
tutoriaalgroepe om die kinders te help. Die organisasie werk ook nou saam met die 
Departement van Onderwys. Hierdie leesprogram verskil van die R.E.A.D.-program 
deurdat die kinders vir ŉ volwasse persoon lees en dus steeds angstig en gespanne 




ŉ Nuwe manier om kinders wat sukkel met lees te help, is om troeteldiere te gebruik 
(Jalongo et al., 2004). Rollin (2006) en Hisken (2011) is van mening dat die 
niebeoordelende geaardheid van honde dit moontlik maak om honde in 
leesprogramme te gebruik. Paws for Reading, mentorprogramme en “birthday book 
talks” is voorbeelde van leesprogramme wat deur Hisken (2011) aanbeveel word. Die 
R.E.A.D.-program word nou verder bespreek (sien 1.3). 
3.4.3.3. R.E.A.D 
Die gebruik van terapiehonde om die leesvaardighede van kinders te verbeter, het in 
Amerika begin. Die R.E.A.D.-program wat in 1999 in Salt Lake City, Utah, begin het, is 
die bekendste program. Sandi Martin, ŉ verpleegkundige en raadslid van Intermountain 
Therapy Animals (ITA), het met haar eerste hond, Olivia, die eerste vrywilliger geword 
wat met R.E.A.D. begin het. Die missie van R.E.A.D. is “to use registered Pet Partner 
therapy teams as mentors to help children improve their literacy skills and to reveal how 
registered therapy dogs and their handlers can be influential in increasing the literacy 
skills of struggling children (Paradise, 2007, p.76)”. 
Volgens vorige navorsing gesels kinders met ŉ swak selfbeeld makliker met ŉ 
troeteldier as met ŉ ander persoon (Intermountain Therapy Animals, 2012). Tydens 
interaksie met diere kry kinders die kans om te ontspan, hulle vergeet dat hulle sukkel 
om te lees en sien lees dan eerder as iets lekkers. 
R.E.A.D.-leesprogramme kan in laerskole, voorskoolse klasse, tydens naskoolse 
programme, in plaaslike biblioteke asook tuis geïmplementeer word. Wanneer so ŉ 
leesprogram geïmplementeer word, moet die onderwyser die kinders wat die program 




sukkel om te lees terwyl ander wel kan lees, maar ŉ swak selfbeeld het en dan sukkel 
om hardop in die klas te lees (Intermountain Therapy Animals, 2012). 
Die voorlopige resultate van die R.E.A.D.-program in Amerika dui daarop dat kinders se 
leesvaardighede met twee graadvlakke verbeter het (Briggs Newlin, 2003; Bueche, 
2003). In dié navorsing is elke kind afgepaar met ŉ terapiehond en ŉ vrywilliger en het 
hulle een keer per week vir die hond gelees. So is 'n veilige omgewing geskep waar die 
kinders hul leeswerk kon oefen deur vir die hond voor te lees. Die kinders wat vir die 
terapiehonde gelees het, het ook op verskeie ander gebiede verbeter. Die kinders se 
selfbeeld, skoolbywoning, gedrag en higiëne het verbeter, en hul skooltake is meer 
betyds ingelewer (Briggs Newlin, 2003; Francis, 2009; Intermountain Therapy Animals, 
2012). Lees was nou vir hierdie kinders meer pret en hulle het ook meer boeke by die 
biblioteek uitgeneem. 
Sedert dié soort leesprogram in 1999 begin is, het die aantal vrywilligers van ITA 
toegeneem met ongeveer 2000 R.E.A.D.-spanne in 49 state van Amerika, drie 
provinsies in Kanada, asook in België en Engeland (K. Klotz aangehaal in Swift, 2009). 
Leeshulp word tans verleen aan ongeveer 2400 tot 3000 kinders. 
Volgens die handleiding van die R.E.A.D.-program het die organisasie verskeie 
toekennings ontvang. Alhoewel verskeie televisieprogramme en artikels in leke-
publikasies verskyn het (Intermountain Therapy Animals, 2012), was daar aanvanklik 
baie min amptelike navorsing gedoen oor die sukses van die R.E.A.D.-program 
(Kayman, 2005). Een van die navorsers, Kayman, het in haar kwalitatiewe studie van 
die Share to Read-program bevind dat die kinders meer ontspanne was en daarvan 




ŉ Ander navorser, Griess (2010), het die effek van ŉ TOL op drie kinders ondersoek 
met behulp van ŉ ABAB-ontwerp. In hierdie studie is daar bevind dat die kinders 
beduidend langer gelees het wanneer hulle vir ŉ troeteldier gelees het as wanneer 
hulle vir die navorser gelees het. Dit het verder geblyk dat die kinders dit meer geniet 
het om te lees en sodoende kon hulle hul leesvaardighede oefen. 
Volgens Jalongo et al. (2004) is daar drie aspekte van belang by TOT/TOA in 
opvoedkundige instansies: samewerking met ander instansies soos skole en biblioteke, 
die aard van die program en die opleiding, versekering en registrasie van die 
vrywilligers en die terapiehonde. Dit word nou verder bespreek. 
3.4.3.3.1 Keuring en opleiding van honde 
Die diere, meestal honde, wat in die R.E.A.D.-program gebruik word, is almal reeds 
terapiediere wat deur die keuringsproses van ITA gegaan het en aan die 
keuringsvereistes voldoen. Die honde is kalm, glad nie aggressief nie en gewoond 
daaraan om deur mense en kinders gestreel te word. Hulle het almal ŉ basiese 
gehoorsaamheidskursus en ook ander gespesialiseerde kursusse, soos Canine Good 
Citizenship, wat ŉ voorvereiste is, voltooi. 
Om honde in skole, biblioteke en nasorgsentrums te neem, is vir baie mense 
problematies omdat honde dikwels as vuil beskou word en kinders kan byt. Die honde 
moet dus gereeld gebad en geborsel word en hul naels moet kort gehou word. Die 
honde moet ook gereeld medies ondersoek word en jaarliks hul inspuitings en 
wurmbehandeling ontvang. Kinders met allergieë word nie aangeraai om deel te neem 
aan hierdie tipe leesprogram nie, maar kan wel met die ouers se toestemming 




kinders aanmoedig om hande hul te was (Intermountain Therapy Animals, 2012; 
Jalongo et al., 2004).  
Die veiligheid van die kinders is ŉ prioriteit terwyl die veiligheid van die honde ook 
verseker moet word. Voor die aanvang van die program moet toepaslike gedrag 
teenoor honde aan die kinders gedemonstreer word. Jong kinders wat nie gewoond is 
aan honde nie en kinders met emosionele en gedragsprobleme mag soms impulsief of 
aggressief optree. Die vrywilliger moet oplet hierna en dadelik die hond uit die situasie 
verwyder (Intermountain Therapy Animals, 2012; Jalongo et al., 2004). Opgeleide en 
geregistreerde honde is in staat om enige situasie te hanteer maar vir die onopgeleide 
familiehond kan die situasie gevaarlik wees. Dit is dus belangrik dat die vrywilliger en 
die hond pas by die tipe instansie wat hulle gaan besoek. Sommige honde sal beter 
pas by jonger kinders terwyl ander weer beter sal inpas by ouer kinders (Intermountain 
Therapy Animals, 2012; Jalongo, 2005). 
3.4.3.3.2 Opleiding van vrywilligers 
Volgens Jalongo et al. (2004) is dit belangrik dat vrywilligers die nodige opleiding 
ontvang om geregistreerde R.E.A.D.-vrywilligers te word. Die vrywilligers van die 
R.E.A.D.-program is reeds deur ITA gekeur om saam met hul diere ŉ terapiespan te 
vorm. Hierdie persone ontvang hul opleiding deur die bywoning van werkswinkels. 
Hulle ontvang elkeen ŉ DVD en ŉ handleiding. Nadat hulle deur die handleiding gewerk 
en die DVD gekyk het, moet hulle ŉ toets van 35 vrae slaag om te kan registreer. Die 
vrywilligers word ook geleer om gereeld hulle hande te was en wat om te doen sou die 




3.4.3.3.3 R.E.A.D.-program in skole 
In skole is die gebruik van honde ŉ vorm van TOT. Die kinders word deur die 
onderwyser as nievaardige lesers geïdentifiseer en daar word spesifieke doelwitte 
gestel vir elke kind (sien 1.2.1). R.E.A.D.-vrywilligers besoek skole met hul gekeurde 
honde en kinders wat sukkel om te lees kry dan die geleentheid om vir ŉ hond te lees. 
Hierdie leessessie kan in die klaskamer plaasvind of in enige ander lokaal by die skool 
(Friesen, 2012; Intermountain Therapy Animals, 2012). Paradise (2007) het in haar 
ondersoek bevind dat kinders wat vir terapiehonde gelees het, beduidend beter gevaar 
het in die voorspelling, opsomming en toepassing van wat hulle gelees het as die 
kinders in die kontrolegroep wat vir onderwysers gelees het. Hierdie kinders was meer 
positief oor hul skoolwerk, hulle het meer deelgeneem aan klasaktiwiteite en het meer 
selfvertroue gehad. Volgens die onderwysers in Dunham se projek (aangehaal in 
Shannon, 2007) het die kinders daarvan gehou om vir die honde te lees en het hul 
deelname aan klasaktiwiteite verbeter. 
3.4.3.3.4 R.E.A.D.-program in biblioteke 
Waar die R.E.A.D.-program in biblioteke en naskoolse sentrums gebruik word, is die 
fokus meer op TOA (sien 1.2.1) waar die kinders óf in groepe óf individueel vir die 
honde lees. Hierdie program verskil van dié in skole deurdat hierdie kinders nie deur 
hul onderwyser geïdentifiseer word nie, maar vrywillig kom lees. Die program is vir 
enige kind wat wil kom lees; selfs vir die wat goed kan lees. Ook vind dit op spesifieke 
tye in die biblioteek plaas en duur nie noodwendig ŉ volle kwartaal of selfs ŉ jaar soos 
dit by skole plaasvind nie (Jalongo et al., 2004; Jalongo, 2005). 
Die meerderheid van die ouers in Shannon (2007) se verkennende studie by biblioteke 




ervaring en dit weer sou wil doen. Volgens die ouers het die kinders meer selfvertroue 
gehad om te lees, was hulle meer gewillig om te lees, hulle houding teenoor lees het 
verbeter en hulle was meer positief teenoor honde. Mertz (2009) het in haar 
kwalitatiewe studie by twee biblioteke bevind dat kinders wel die leesprogram met 
honde as ŉ positiewe ervaring beskou. ŉ Paar faktore speel ŉ rol in die kwaliteit van die 
ervaring. Dit is faktore soos die interaksie tussen die hond en die kind, die vaardighede 
van die vrywilliger, die grootte van die hond, die ouderdom van die kind en die 
betrokkenheid van die ouers (Mertz, 2009). 
3.4.3.3.5 Onbeduidende resultate 
Al die navorsing oor die gebruik van ŉ TOL het egter nie beduidende resultate 
opgelewer nie. Lenihan, McCobb, Freeman, Diurb en Grafton Public Library (2011) het 
die effek van ŉ TOL op die leesvaardighede van graad 2-kinders ondersoek. Na ŉ 5-
weke-leesprogram was daar geen beduidende verskil in die leesvaardighede en 
houding teenoor lees tussen die kinders wat vir die hond gelees het en die kinders in 
die kontrolegroep nie. Ook Booten (2011) het geen beduidende verskil gevind tussen 
die eksperimentele groep, wat vir ŉ hond gelees het, en die kontrolegroep se 
leesvaardighede en gedrag nie. Sy het met graad 5-kinders gewerk. Petersen (2008) 
het die effek van die teenwoordigheid van ŉ terapiehond in ŉ graad 7-klaskamer 
ondersoek. Sy het ook geen beduidende verskille in die leesbegrip van die kinders in 
die eksperimentele groep, wat blootstelling aan troeteldiere gehad het, en die 
kontrolegroep gevind nie. Moontlike verklarings vir hierdie onbeduidende resultate was 
dat die program nie lank genoeg was nie (Lenihan et al., 2011; Petersen, 2008). Klein 
steekproefgrootte kon ook die resultate beïnvloed het (Booten, 2011) en ook omdat 




3.4.3.3.6 Ander leesprogramme gebaseer op R.E.A.D.-beginsels 
Verskeie ander leesprogramme wat gebaseer is op die R.E.A.D.-beginsels word 
kortliks bespreek. Reading with Rover is ŉ voorbeeld van ŉ leesprogram wat op die 
R.E.A.D.-beginsels gebaseer is (Reading with Rover, 2001). Volgens Reading with 
Rover (Gerben, 2003) dui die resultate van hierdie program daarop dat die kinders na 
die program ŉ verbetering in leesvlotheid en selfvertroue ondervind het. Hulle was 
minder afwesig van die skool, hulle was meer betrokke by ander skoolaktiwiteite en hul 
higiëne was ook beter. Volgens die onderwysers het hierdie kinders meer van lees 
gehou, meer boeke by die biblioteek uitgeneem en selfs meer aangebied om hardop te 
lees in die klas. 
Smith (2009) het die Sit Stay Read-program geëvalueer en ŉ 20%-verbetering in die 
leesvlotheid van die leesprogramgroep teenoor dié van die kontrolegroep gerapporteer. 
Die Sit Stay Read-program is ŉ ag-weke-program van een uur per week waar die 
vrywilligers ŉ meer gestruktureerde program van leesonderrig volg. Met die 10-weke-All 
Ears Reading Program het Smith en Meehan (2010) ŉ 12%-verbetering in leesvlotheid 
by graad 3-kinders en ŉ 30%-verbetering in die leesvlotheid van tuisonderrigkinders 
gevind. Ook Smith (2010) het ŉ beduidende verbetering in die leesvaardighede van 
tuisonderrigkinders gevind met hierdie program. Na haar ag-weke-leesprogram het 
McGinnis het gevind dat 11 van die 12 kinders se leesvaardighede vanaf een tot vier 
grade verbeter het (aangehaal in Dunlap, 2010). 
In Kanada het Friesen (2012) navorsing gedoen met ŉ TOL van 10 weke lank. Sy het 
probeer vasstel hoe graad 2-kinders daaroor voel om te lees vir ŉ hond en ŉ volwasse 




het daarop gedui dat hierdie tipe TOL waardevolle sosiale, emosionele en akademiese 
ondersteuning bied aan kinders wat sukkel om te lees (Friesen, 2012).  
Nog ŉ program wat op R.E.A.D.-beginsels geskoei is, is die Dogs in Education 
Assisting with Literacy (D.E.A.L.)-program. Dit het in 2002 in openbare skole in 
Albuquerque, New Mexiko begin. Scott (2003) rapporteer dat die kinders wat aan 
hierdie program deelgeneem het se leesvaardighede en gedrag verbeter het en dat 
hulle meer selfvertroue gehad het om hardop te lees. 
Verdere leesprogramme gebaseer op die R.E.A.D.-beginsels is Beach Animals 
Reading with Kids (B.A.R.K.), die Tales of Joy-program en Paws for Reading (Gee, 
2011). 
Die meeste van bogenoemde leesprogramme maak slegs gebruik van honde om 
kinders te help en geen formele leesonderrig word gedoen nie. Die Sit Stay Read-
program van Smith (2009) doen wel leesonderrig deur vrywilligers met honde om 
kinders se leesvaardighede te verbeter. Vir die leesprogram in die huidige studie is net 
leeshonde, leesfasiliteerders en teddiebere gebruik en geen formele leesonderrig is 
gedoen nie. 
3.4.3.4 Care to Read-program 
Care (Canine Assisted Reading Education) To Read (C.A.R.E. to Read) is ŉ TOT-
program wat in 2002 deur dr. Barbara Murray in die “Brevard County” se skooldistrik 
begin is. In die program word geregistreerde terapiehonde gebruik om kinders te 
motiveer om hul leesprestasie te verbeter (C.A.R.E to Read, n.d.). Hierdie program is 
gebaseer op die begeleide leesbeginsels van Fountas en Pinnell (aangehaal in 




Die missie van die Care to Read-program is “to establish a warm, friendly, 
nonjudgmental environment, by way of an animal-student bond, which motivates 
students to read and augments learning (Murray, aangehaal in Paradise, 2007, p.80)”. 
Dit was ook die missie van die leesprogram in die huidige studie. Volgens Murray volg 
die program dieselfde pedagogiese beginsels wat leer en onderrig behels (C.A.R.E to 
Read, n.d.). Die hond, ook genoem die ”Pet Teacher”, is die skakel in die proses om 
die vrese van ŉ terughoudende kind te verminder. Die vrywilliger moet probeer om 
onsigbaar te wees in die proses sodat die ervaring met die hond ŉ aangename 
leerervaring kan wees wat die kind se houding teenoor lees kan verander. Die C.A.R.E. 
to Read-program verskil van ander R.E.A.D.-gebaseerde programme deurdat honde 
gebruik word en ook gefokus word op een-tot-een leesonderrig en begeleide lees. 
Kinders ontvang dus ondersteuning in die teenwoordigheid van die honde, maar kry 
ook leesonderrig van die eienaar van die hond (Paradise, 2007). 
In Paradise se ondersoek is ŉ hondegroep en ŉ kontrolegroep, wat leesonderrig van ŉ 
onderwyser ontvang het, gebruik. Sy het in 2007 in haar studie oor die C.A.R.E.-
program bevind dat kinders in die hondegroep beduidend hoër tellings behaal het in 
identifisering, beskrywing en verduideliking van wat hulle gelees het as kinders wat nie 
deel was van die hondegroep nie, maar een-tot-een-leesonderrig van die onderwyser 
ontvang het. Die kinders in die hondegroep het ook beter gevaar met die voorspelling, 
toepassing en opsomming van wat hulle gelees het as die kinders wat een-tot-een-
instruksies ontvang het. Die kinders in die hondegroep het dus ŉ groter mate van 
verbetering in lees getoon. Hulle was ook meer positief oor hul skoolwerk, meer gewillig 
om aan klaskameraktiwiteite deel te neem, meer suksesvol in hoërvlakdenke en het 




Die huidige studie verskil van dié van Paradise (2007) in die opsig dat geen formele 
leesonderrig plaasgevind het nie en daar net gefokus is op ondersteuning en die skep 
van ŉ veilige omgewing waarin kinders wat nog nie leesvaardig was nie hul 
leesvaardighede kon oefen. 
3.5 ANDER LEESVERWANTE FAKTORE EN UITKOMSTE VAN ŉ 
TROETELDIER-ONDERSTEUNDE LEESPROGRAM (TOL) 
In vorige navorsing oor die gebruik van troeteldier-ondersteunde leesprogramme is 
daar meestal gefokus op die leesvaardighede, houding teenoor lees en die gedrag van 
kinders (Kayman, 2005; Lenihan et al., 2011; Mertz, 2009; Paradise, 2007; Shannon, 
2007; Smith, 2009; Smith, 2010). Die huidige studie het ook ander leesverwante 
faktore wat deur die gebruik van TOL beïnvloed kan word, soos angs, leesselfkonsep 
en self-effektiwiteit ondersoek (sien 1.4. en 1.5). Dit word nou verder bespreek.  
3.5.1 Leesselfkonsep 
Volgens Chapman, Tunmer en Prochnow (2000) is daar ŉ verband tussen selfkonsep 
(sien 1.7.14) en leesprestasie. Ander navorsers, soos Hisken (2011), het in ŉ 
oorsigartikel oor die literatuur bevind dat daar ŉ positiewe verband bestaan tussen 
selfkonsep, leesvaardighede, leesvlakke en akademiese prestasies. Die 
Leesselfkonsepvraelys wat in hierdie studie gebruik is, het uit die Akademiese 
Selfkonsepskaal van Chapman en Tumner (1995b) ontstaan. Die skaal sluit drie 
subskale in naamlik houding teenoor lees, moeilikheidsgraad van die leeswerk en 
leesbevoegdheid (sien 4.4.5). Chapman et al. (2000) het bevind dat kinders met ŉ 
negatiewe akademiese selfkonsep eerder makliker boeke lees en op ŉ laer vlak 
presteer in woordherkenning en leesbegrip as kinders met ŉ positiewe akademiese 




negatiewe akademiese selfkonsep hul leesselfkonsep bestempel as minder bevoeg om 
te lees, dat hulle meer probleme ervaar om te lees en hulle was meer negatief teenoor 
lees as kinders met ŉ positiewe akademiese selfkonsep (Chapman et al., 2000). 
Leesverwante vaardighede en prestasie is dus goeie voorspellers van ŉ positiewe of ŉ 
negatiewe akademiese selfkonsep (sien 2.4.5). 
Kinders wat sukkel om te lees of wat ŉ leergestremdheid het, word dikwels 
gekonfronteer met akademiese en sosiale uitdagings wat kan lei tot ŉ swak selfkonsep 
(Elbaum & Vaughn, 2003). Hierdie kinders behaal selde sukses in of buite die 
klaskamer. Volgens Gries (2010) is hierdie kinders se motivering om te presteer en 
selfkonsep baie swak; wat hulle dan verder ontmoedig om te presteer. Elbaum en 
Vaugh (2003) het verder bevind dat hierdie kinders kan baat by ŉ intervensie wat gemik 
is op die verbetering van hul selfkonsep. 
Beide El-Anzi (2005) en Rubin, Dorle en Sandige (aangehaal in Kaniuka, 2010) het 
bevind dat daar ŉ verband is tussen selfkonsep en akademiese prestasie. Volgens 
Lane, Lane en Kyprianou (2004) is daar ŉ verband tussen selfbeeld, self-effektiwiteit en 
akademiese prestasie en kan self-effektiwiteit prestasie voorspel. Navorsing gedoen 
deur Kaniuka (2010) het verder bevind dat kinders wat ŉ remediërende leesprogram 
ontvang het se leesselfkonseptellings en houding teenoor lees beduidend beter was as 
dié wat nie aan die program deelgeneem het nie. Dit is dus belangrik om kinders se 
akademiese prestasie te verbeter om sodoende ook hulle selfkonsep te verbeter 
(Kaniuka, 2010). 
3.5.2 Self-effektiwiteit by kinders 
“Efficacy beliefs influence how people feel, think, motivate themselves and behave 




geloof wat kinders het in hul eie vermoëns om sekere aksies uit te voer en te 
organiseer tot bereiking van hul doelwitte. Self-effektiwiteit kan egter wissel ten opsigte 
van verskillende vaardighede. Kinders kan byvoorbeeld hoë self-effektiwiteit vir sport 
hê, maar lae self-effektiwiteit vir lees. Self-effektiwiteit ontwikkel deur die terugvoer 
vanaf ouers, van die skool en die gemeenskap te internaliseer. Die hoeveelheid 
aandag en interpretasie wat kinders aan hierdie terugvoer gee, hang af van hulle 
kognitiewe en sosiale ervarings van vorige terugvoer (McCabe, 2003) (sien 2.5).  
Self-effektiwiteit speel ook ŉ rol in motivering om iets te kan doen. Kinders wat sukkel 
om hardop te lees se motivering is min en hulle glo dat hulle dit nie kan doen nie. Hulle 
kry ook die terugvoer van ander dat hulle nie goed genoeg is om dit te doen nie. 
Kinders met ŉ hoë self-effektiwiteit is meer geneig om verskillende strategieë te gebruik 
om sukses te behaal terwyl kinders met lae self-effektiwiteit gouer sal tou opgooi en die 
ervaring as ŉ mislukking beskou (Jinks & Morgan, 1999). Lae self-effektiwiteit gaan 
gepaard met vermyding van uitdagings. Kinders wend dan nie ŉ poging aan om iets te 
probeer nie, hulle dink hul skoolwerk is sinloos en pas nie in by hul eie belangstellings 
nie. Hierdie kinders doen dan eerder niks nie as om ŉ fout te begaan (Protheroe, 
aangehaal in Paradise, 2007). Volgens Jinks en Lorsbach (2003) kan kennis van self-
effektiwiteit van hul kinders ŉ belangrike hulpmiddel wees vir onderwysers sodat 
onderrigmetodes vir die kinders aangepas kan word. 
Lackaye, Margalit, Ziv en Ziman (2006) het ŉ beduidende verskil in self-effektiwiteit 
gevind tussen kinders met leergestremdhede en kinders daarsonder. Eersgenoemde 
groep se tellings in akademiese en sosiale self-effektiwiteit, hoop, positiewe gemoed en 
inspanning was almal laer as dié van die kinders sonder leergestremdhede. Hul 
gemoed was ook meer negatief. Die meisies in hierdie ondersoek het hoër tellings in 




Corkett, Hatt en Benevides (2011) het egter in hul studie met graad 6-kinders bevind 
dat daar geen beduidende geslagsverskil was ten opsigte van self-effektiwiteit vir lees 
en skryf nie. Die meisies in hierdie studie het wel beduidend hoër tellings in lees gekry, 
maar daar was geen verskil in skryfvaardighede tussen seuns en meisies nie. 
Die resultate van Lynch (2002) se Kanadese studie met ouers en hul kinders het ŉ 
beduidende verband gevind tussen ouers se self-effektiwiteit en kinders se 
leespersepsie. Kinders se selfpersepsie hou verband met hul leesprestasies. Die seuns 
in Lynch (2002) se studie het ŉ meer negatiewe houding teenoor lees gehad as die 
meisies. Die seuns kon dalk weens hierdie negatiewe houding minder tyd daaraan 
spandeer het wat weer kon lei tot die sogenaamde „Matthew effect‟. Hoe meer kinders 
lees, hoe beter word hulle leesvaardighede en hoe minder hulle lees, hoe groter raak 
die leesagterstand (Stanovich, 1986). 
Suldo en Shaffer (2007) het die Self-effektiwiteitsvraelys vir Kinders van Muris (2001) in 
twee verskillende populasies afgeneem. In beide hierdie studies is drie faktore deur 
faktorontleding uitgewys, naamlik akademiese, sosiale en emosionele self-effektiwiteit. 
Omdat hierdie instrument ŉ geskikte meetinstrument blyk te wees om kinders se self-
effektiwiteit te ondersoek, is besluit om die genoemde drie subskale in die huidige 
studie te gebruik (sien 4.4.5). Muris (2002) het in sy studie met Belgiese adolessente 
bevind dat daar ŉ verband is tussen sosiale self-effktiwiteit en sosiale fobie, tussen 
akademiese self-effektiwiteit en skoolfobie en tussen emosionele self-effektiwiteit en 
algemene angs.  
3.5.3 Angs by kinders 
Volgens navorsing raak kinders wat sukkel om te lees angstig, hulle ervaar meer 




1984; Wells, 2009). Hierdie spanning en angs (sien 1.7.15) kan die leerproses 
kniehalter (Dunlap, 2010). Bandura (aangehaal in Mills et al., 2006) definieer angs as 
“a state of anticipatory apprehension over possible deleterious happenings (p.137)”. 
Angs wat kinders ervaar, sluit vrees en vermydingsgedrag in. Dit kan weer ŉ effek op 
hul akademiese prestasie hê (Mills et al., 2006). 
Die teenwoordigheid van diere kan dan verligting bring in ŉ spanningsvolle situasie 
soos om hardop te lees. Kinders voel byvoorbeeld minder bedreig in ŉ spanningsvolle 
situasie as ŉ terapiehond teenwoordig is (Morgan, 2008; Shiloh et al., 2003). Ook in 
Friedmann et al. (1983) se studie was die kinders se bloeddruk laer in die 
teenwoordigheid van ŉ vriendelike hond wanneer hulle hardop gelees het as in die 
teenwoordigheid van ŉ vriend of ŉ volwassene.  
Jalongo en Hirsch (2010) beskryf angs soos volg: 
 Anxiety is a negative emotion that impairs learning. 
 Whereas fear is a response to present or imminent threats, anxiety is a 
fear response to imagined or distant threats. 
 Anxiety is a feeling of helplessness focused on future threats or threats to 
self-esteem. 
 Anxiety disorders are not only among the most common disorders during 
childhood but also the earliest to emerge. 
 When anxiety becomes intense it undermines children‟s ability to pay 
attention. 
 The term phobia generally is reserved for more intense and generalized 
responses to imagined threats. (p. 433)  
Friedmann et al. (1983) het egter bevind dat die teenwoordigheid van ŉ terapiehond 




kinders wat hardop lees of mediese ondersoeke ondergaan, minder spanning en angs 
ervaar in die teenwoordigheid van ŉ terapiehond. Troeteldier-ondersteunde terapie is 
gebaseer op die feit dat kinders makliker met ŉ troeteldier gesels en op die spanning-
verminderingsaspek van diere (Jalongo et al., 2004). 
In Shiloh et al. (2003) se laboratoriumstudie is niekliniese deelnemers blootgestel aan ŉ 
spanningsvolle situasie waarna hulle ingedeel is in ŉ haasgroep, ŉ skilpadgroep, ŉ 
speelgoedhaasgroep, ŉ speelgoedskilpadgroep en ŉ kontrolegroep. Shiloh et al. (2003) 
het bevind dat die deelnemers se angsvlak gedaal het nadat hulle die lewende diere, 
en nie die speelgoeddiere nie, gestreel het.  
Plaasdiere is ook gebruik om die angs en depressievlakke van psigiatriese pasiënte te 
verminder (Berget et al., 2011). ŉ Beduidende verlaging in angs het by die 
eksperimentele groep voorgekom ses maande later terwyl daar geen verandering by 
die kontrolegroep plaasgevind het nie (Berget et al., 2011). Ook Morgan (2008), in haar 
studie oor die angswerende effek van TOT, het bevind dat die interaksie met ŉ 
terapiehond wel studente se angs in ŉ spanningsvolle situasie verminder terwyl 
interaksie met ŉ vriendelike persoon nie ŉ invloed gehad het op die studente se angs 
nie. 
Volgens Jalongo en Hirsch (2010) bestaan angs, vrese en fobies vir lees wel by 
kinders. Die aanleer van leesvaardighede aktiveer die kognitiewe en affektiewe 
gedeeltes van die brein en daarom moet daar ook aandag gegee word aan positiewe 
emosionele ervarings van kinders tydens leer om te lees, want dit kan ŉ groot rol speel 
in die verbetering van kinders se skoolprestasie. 
Nagengast et al. (1997) het met ŉ binnegroep deelnemers tyd-reekseksperiment 




ondersoek word, die kinders beduidend minder angstig was in die teenwoordigheid van 
diere as wanneer geen diere teenwoordig was nie. Havener et al. (2001) en Nagengast 
et al. (1997) het albei navorsing gedoen oor die effek van TOT op gesonde kinders. 
Nagengast et al. het bevind dat die kinders se bloeddruk en polsslag tydens ŉ roetine 
mediese ondersoek laer was in die teenwoordigheid van ŉ terapiehond terwyl Havener 
et al. weer geen verskille in angs by kinders gevind het tydens 
tandheelkundeprosedures nie. Daar het ŉ terapiehond dus nie ŉ effek gehad nie. 
Daar was nog navorsing wat nie positiewe resultate getoon het nie. Athy (2005) het 
byvoorbeeld bevind dat ŉ terapiehond se teenwoordigheid tydens spelterapie geen 
effek op kinders se antisipasie-angs gehad het nie. Die meerderheid vorige 
navorsingsresultate dui egter daarop dat troeteldiere, soos honde, effektief gebruik kan 
word ter vermindering van kinders se angs. In die huidige studie is angs by swak lesers 
(sien 1.7.10) ondersoek. 
3.6 OPSOMMING 
In die huidige hoofstuk is die geskiedenis en die voordele van TOT, die gebruik van 
TOT met kinders in hospitale en skole, asook in die behandeling van 
geestesgesondheidsprobleme bespreek. Dit het aan die lig gekom dat daar baie 
anekdotiese beskrywings oor die effek van TOT beskikbaar is, maar min wetenskaplike 
navorsing nog daaroor gedoen is. Meer wetenskaplike navorsing oor TOT is dus nodig 
om die waarde van TOT te bevestig.  
Navorsing oor verskillende tipe leesprogramme, soos die R.E.A.D.-program, is 
bespreek. Die geldigheid en gebruik van hierdie tipe leesprogramme is verder 




leesprogram wat mag voorkom, soos leesselfkonsep, self-effektiwiteit en angs, is 
bespeek. 
In Hoofstuk 4 word die ontwerp, deelnemers, meetinstrumente, prosedure, statistiese 
ontledings en die etiese oorwegings by die huidige studie bespreek.  





  METODE VAN ONDERSOEK   
4.1 INLEIDING 
In Hoofstuk 3 is die literatuur oor troeteldier-ondersteunde terapie (TOT) en meer 
spesifiek oor troeteldier-ondersteunde leesprogramme (TOL) bespreek. In hierdie 
hoofstuk word die doelstellings, navorsingsontwerp, deelnemers, meetinstrumente, 
prosedure, etiese klaring en statistiese ontledings van die huidige studie bespreek. 
Die hoofdoelstelling van hierdie ondersoek was om die effek van ŉ TOL op graad 3-
kinders se lees- en spelvaardighede te bepaal. Newe-doelstellings was om die effek 
van die TOL op graad 3-kinders se leesselfkonsep, self-effektiwiteit en angs te bepaal. 
Geslagsverskille ten opsigte van al bogenoemde veranderlikes is ook ondersoek. 
4.2 NAVORSINGSONTWERP 
Die navorsingsontwerp van ŉ studie word volgens Mouton (2001) en Fouche en De 
Vos (2005) beskou as die plan waarvolgens die navorsing uitgevoer gaan word en sluit 
die riglyne, instruksies en planne wat die navorser tydens die studie kan help in. Die 
tipe navorsingsontwerp fokus op die eindproduk en die navorsingsvraag sal bepaal 
watter ontwerp gebruik gaan word. In die huidige studie is kwantitatiewe metodes 
gebruik en die tipe navorsingsmetodologie word in 4.2.2. verder bespreek. Die 
probleme rondom die navorsingsontwerp en navorsingsmetodologie van TOT en TOL 
word nou bespreek. 
In 1995 het Voelker reeds beweer dat ŉ gebrek aan empiriese bewyse die grootste 




gekritiseer weens die navorsingsontwerp en metodologie (Kazdin, 2011; Wilson & 
Barker, 2003). Fine (2011) is ook van mening dat daar ŉ gebrek is aan goeie gehalte 
empiriese navorsing en ondersteuning in mens-dier-interaksie-navorsing. Mens-dier-
interaksie-navorsing moet aan dieselfde standaarde voldoen as ander soortgelyke 
intervensienavorsing. Volgens Wilson en Barker (2003) kan die tipe navorsingsvraag 
en die navorser se persoonlike filosofie ook ŉ rol speel in die keuse van die 
navorsingsontwerp. 
Die volgende metodologiese praktyke, soortgelyk aan die van ander psigoterapeutiese 
navorsingspraktyke, moet by navorsing oor troeteldier-ondersteunde terapie as 
standaard beskou word (Kazdin, 2011): 
 Ewekansige toewysing van deelnemers aan die verskillende 
behandelingsgroepe; 
 Duidelike omskrywing van insluitings- en uitsluitingskriteria vir die deelnemers; 
 Die gebruik van kontrolegroepe en/of ander behandelingsgroepe; 
 Handleidings met duidelike omskrywings van die prosedures ten einde die 
projek herhaalbaar te maak en opleiding van terapeute moontlik te maak; 
 Die gebruik van verskillende meetinstrumente en metings van uitkomste; 
 Evaluering van die integriteit van die behandeling; met ander woorde, is die 
program uitgevoer soos wat dit veronderstel was; 
 Opvolgmetings nadat die projek voltooi is; weke, maande of jare later. 
4.2.1 Metodologiese probleme in navorsing oor TOT  
Verskeie metodologiese probleme wat in navorsing oor mens-dier-interaksie asook 




4.2.1.1 Steekproef en behandelingsgroepe  
ŉ Heterogene steekproef word gewoonlik gebruik sodat die resultate veralgemeen kan 
word, maar in mens-dier-interaksie-navorsing is dit belangrik dat ŉ homogene 
steekproef gebruik word sodat daar minder individuele verskille is (Kazdin, 2010, 
2011). Hoe meer verskille teenwoordig is, hoe moeiliker is dit om die behandelingseffek 
te bewys. Indien bewyse vir die effektiwiteit van TOT gevind word kan die navorsing 
uitgebrei word en meer groepe blootstel aan dié soort terapie. Kazdin (2011) is ook van 
mening dat groter steekproewe nodig is om met statistiese krag die nodige 
behandelingseffek te verkry. 
4.2.1.2 Probleme met ontwerp en prosedure  
Enkelgroep voortoets-natoetsontwerp word dikwels gebruik in mens-dier-interaksie 
navorsing (Kotrschal & Ortbauer, 2003; Scarborough, 2010). By hierdie ontwerp is daar 
net een groep wat die behandeling ontvang en geëvalueer word voor en na TOT. Geen 
kontrolegroep of ander behandelingsgroep word gebruik nie. Die navorser kan dus nie 
aanneem dat die verandering wat wel plaasgevind het, toegeskryf kan word aan TOT 
nie (Kazdin, 2010, 2011). Die impak van geskiedenis (gebeure tydens die terapie), 
ryping van die individu, herhaalde metings en verandering in die interpretasie van die 
meetinstrument kan ŉ rol speel in die verandering wat tussen die voor- en nametings 
plaasgevind het. Die toevoeging van ŉ kontrolegroep en/of nog ŉ terapiegroep maak dit 
egter dan moontlik om ŉ afleiding te kan maak dat die verandering wel toegeskryf kan 
word aan die terapie (Kazdin, 2010, 2011). 
4.2.1.3 Meer as een dier en terapeut 
Volgens Kazdin (2010, 2011) se aanbevelings is dit ook nodig dat daar in TOT meer as 




verandering wat plaasgevind het wel toegeskryf kan word aan die terapie en nie aan 
die spesifieke terapeut en/of troeteldier nie.  
4.2.1.4 Handleiding 
Die gebruik van handleidings is volgens Kazdin (2011) ook belangrik om die intervensie 
herhaalbaar te maak. Hierdie handleidings word gebruik in die opleiding van die 
terapeute en die evaluering van die intervensie. Handleidings kan wissel van ŉ lys van 
die algemene beginsels van die intervensie tot ŉ volledige woord-vir-woord, sessie-vir-
sessie beskrywing van die intervensie (Kazdin, 2010, 2011). 
4.2.1.5 Assesseringsprobleme  
Meervoudige metings van uitkomste is ook belangrik omdat die effek van TOT ook 
ander aspekte soos angs en spanning kan beïnvloed. Dit is dus belangrik om meer as 
een meting van die uitkoms en meer as een metode van assessering te gebruik 
(Kazdin, 2010, 2011). 
Die huidige studie het gepoog om al bogenoemde metodologiese probleme met mens-
dier-interaksie aan te spreek en die ontwerp van die huidige studie word in 4.2.2 verder 
bespreek. 
4.2.2 Ontwerp vir huidige studie 
In vorige navorsing is hoofsaaklik twee groepe gebruik (Booten, 2011; Paradise, 2007). 
In die huidige studie is ŉ klassieke eksperimentele ontwerp met ewekansige voortoets-
natoets-kontrolegroepontwerp gebruik (Fouche & De Vos, 2005).  
Dié ontwerp van die huidige studie spreek die meeste van bogenoemde metodologiese 




kontrolegroep. Nege verskillende vrywilligers met nege verskillende honde en 10 ander 
vrywilligers sonder honde is in hierdie studie gebruik. Twee verskillende 
uitkomsmetings om die leesvaardighede van kinders te meet, is gebruik. Ander aspekte 
wat deur hierdie TOL beïnvloed kon word, soos leesselfkonsep, self-effektiwiteit, angs 
en skoolbywoning, is ook aangespreek. Die navorser was nie self betrokke as 
vrywilliger nie, maar was wel saam met drie ander navorsingsassistente betrokke by 
die afneem van die vraelyste. 
Beetz et al. (2011) en Gee et al. (2009) het ŉ regte hond, ŉ speelgoedhond en ŉ 
vriendelike volwassene gebruik in hul studie met 7-jarige tot 12-jarige seuns en 
voorskoolse kinders. Die huidige studie het verder gegaan deur ook ŉ kontrolegroep, 
wat geen leesprogram deurloop het nie, by te voeg (sien Figuur 4.1).Die huidige studie 
het nie ŉ speelgoedhond nie, maar ŉ teddiebeer gebruik. Teddiebeerterapie is ŉ redelik 
nuwe tipe terapie vir kinders tusssen die ouderdomme van 3 en 11 jaar wat reeds in 
Suid-Afrika gebruik word (Grobler, 2010; Voster, n.d.). In die huidige studie word die 
teddiebere egter nie terapeuties gebruik nie. 
Eksperimentele groepe: R1 O1 X O2 O3 
    R2 O1 X O2 O3 
    R3 O1 X O2 O3 
Kontrolegroep:  R1 O1  O2 O3  
Figuur 4.1. ŉ Grafiese voorstelling van die ontwerp wat in die huidige studie gebruik is. 
4.3 DEELNEMERS 
4.3.1 Inleiding 
Die lae sosio-ekonomiese gemeenskap waar die navorsing plaasgevind het, bestaan 
hoofsaaklik uit bruin Afrikaanssprekende persone (sien 1.2 vir die motivering om 




ongeveer 50km vanaf Kaapstad en 15km vanaf die Paarl, Franschhoek en 
Stellenbosch geleë. Daar is ongeveer 4000 inwoners in die gemeenskap waarvan 27% 
jonger as 15 jaar is. Die gemeenskap word omring deur plase en vorm deel van die 
Kaapse Wynland-distrik. 
 
Die gemeenskap – Foto’s verskaf 
Net 22% van die inwoners het skoolopleiding ontvang van wie 17% graad 12 geslaag 
het. Ongeveer 20% van die inwoners het geen inkomste nie en 45 % het geen toegang 
tot boeke of koerante nie. Ten tye van die TOL het 86% geen toegang tot ŉ biblioteek 
gehad nie. Dertig persent van die inwoners is werkloos (Stellenbosch Municipality, 
2005). 
In hierdie gemeenskap is daar slegs ŉ Afrikaansmedium laerskool, met bruin (n=1062) 
en swart (n=253) kinders wat hul onderrig in Afrikaans ontvang. Ten tye van die TOL 
was die Wes-Kaapse Onderwysdepartement besig met die bou van ŉ nuwe skool en 





Die ou en die nuwe skool – Foto‟s verskaf 
4.3.2 Beskrywing van deelnemers aan die leesprogram 
Al die graad 3-kinders (N=151) is uitgenooi om deel te wees van hierdie studie. Die 
navorser en die drie navorsingsassistente het al die graad 3-kinders wie se ouers 
toestemming gegee het (N=138) met 'n reeks vraelyste geëvalueer. Die navorser het 
op graad 3 besluit omdat graad 3 die einde van die grondslagfase is en daar van die 
kinders verwag word om aan die vereistes van sekere uitkomste ten opsigte van 
basiese lees- en syferkundige vaardighede te voldoen. 
Die gemiddelde ouderdom van al die graad 3-kinders was 8 jaar 3 maande (SA= .96) 
en ouderdomme het gewissel tussen 7 en 13 jaar. Die kinders wat aan die leesprogram 
deelgeneem het (N=102) se gemiddelde kronologiese ouderdom was 8 jaar 2 maande 
(SA= .92) met ouderdomme wat ook gewissel het van 7 jaar tot 13 jaar. 
Die biografiese inligting van die kinders wat aan die huidige studie deelgeneem het 






Biografiese Inligting van die Kinders wat aan die Huidige Studie Deelgeneem het 
Veranderlike Kinders in leesprogramgroep (N=102) 
  f % 
Geslag Seuns 37 36.3 
 Meisies 65 63.7 
Woonplek Wendyhuis 16 15.7 
 Sinkhut 5 4.7 
 Kamer - - 
 Huis 81 79.4 
Bly saam met Pa & ma 63 61.8 
 Ma & ander familie 24 23.5 
 Ander familie 12 11.8 
 Pa & ander familie 2 2 
 Pleegouers 1 1 
Graad R Ja 27 26.5 
 Nee 75 73.5 
Nota: Graad R = voorskoolse klas 
Die grootste persentasie kinders in die leesprogramgroep (73.5%) het nie graad R 
deurloop nie. Daar was 88% van die kinders wat aangedui dat hulle van lees hou. Die 
meeste kinders (81%) was ook nie bang vir honde nie. Die lees en skryfvaardighede 






Beskrywing van Ouers se Lees- en Skryfvaardighede 
  f % 
Pa lees Ja 91 89 
 Nee 5 5 
Ma lees Ja 101 99 
 Nee -  
Pa skryf Ja 89 87 
 Nee 7 7 
Ma skryf Ja 96 94 
 Nee 5 5 
Sommige van die kinders het nie geweet of hul ouers kan lees of skryf nie. Die meeste 
van die graad 3-kinders in die leesprogram se ouers kon volgens hulle wel lees (pa = 
87%; ma = 95.7%) en skryf (pa = 87.7%; ma = 93.5%).  
Dié kinders wat ŉ normtelling van 1, 2 of 3 (swak) in die ESSI Leestoets gekry het, is 
ewekansig deur die Research Randomizer-program toegewys aan drie eksperimentele 
groepe en een kontrolegroep. Kinders in die Leeshondgroep het vir ŉ leeshond met sy 
eienaar (leesfasiliteerder) gelees, kinders in die Leesfasiliteerdergroep het vir ŉ 
leesfasiliteerder alleen gelees, kinders in die Teddiebeergroep het vir ŉ teddiebeer met 






Voorbeeld van ŉ Leeshondgroep 
 
Voorbeeld van ŉ Leesfasiliteerdergroep 
 




Kinders met vrese en/of allergieë vir honde kon kies of hulle wou deelneem aan die 
program. Al die kinders het gekies om voort te gaan met die leesprogram. Persoonlike 
en identifiserende inligting van kinders wat betrokke was in die leesprogram is in die 
kantoor van die navorser toegesluit. 
Kinders wat nie deur die ESSI Leestoets geïdentifiseer is nie en nie verder aan die 
leesprogram deelgeneem het nie se biografiese inligting verskyn in Tabel 4.3. Die 
goeie lesers (n=9), wat wel op graad 3-vlak gelees het, se gemiddelde kronologiese 
ouderdom was 7 jaar 10 maande (SA = .57; min. = 7 jaar – maks. 9 jaar). Die 
ongeletterde lesers (n=23), wat nie die ESSI Leestoets se siftingswoorde kon voltooi 
nie, se gemiddelde kronologiese ouderdom was 9 jaar 5 maande (SA = .98; min.= 8 






Biografiese Inligting van Kinders wat nie Verder aan die Huidige Studie Deelgeneem 
het nie (N=32) 
  Vaardige lesers (n=9) Leesongeletterdes 
(n=23) 
  f % f % 
Geslag Seuns 1 11.1 17 73.9 
 Meisies 8 88.9 6 26.1 
Woonplek Wendyhuis - - 5 21.7 
 Sinkhut 1 11.1 4 17.4 
 Kamer - - 1 4.3 
 Huis 8 88.9 13 56.5 
Bly saam 
met 
Pa & ma 5 55.6 15 65.2 
 Ma & 
ander 
familie 
1 11.1 8 34.8 
 Ander 
familie 
3 33.3 -  
Graad R Ja 4 44.4 -  
 Nee 5 55.6 23 100 
Nota: Graad R = voorskoolse klas 
Volgens Tabel 4.3 was daar ag meisies (88.9%) en een seun in die goeie lesergroep 
teenoor 17 seuns (73.9%) en 6 meisies (26.1%) in die ongeletterde lesergroep. Al die 
kinders in die goeie lesergroep het van lees gehou terwyl 39% van die kinders in die 
ongeletterde lesergroep aangedui het dat hulle nie van lees hou nie. In die ongeletterde 
lesergroep was daar geen kind wat ŉ graad R-klas bygewoon het nie terwyl vier (44.4 
%) kinders in die goeie lesergroep wel in graad R was. Die meeste van die kinders was 





Omdat die kinders se leesvaardighede so beperk was, moes die navorser en die drie 
navorsingsassistente al die instruksies en die items van die meetinstrumente aan die 
kinders voorlees en hulle bystaan met die voltooiing daarvan. Al die vraelyste is in 'n 
loodsstudie deur 10 ander graad 3-kinders van verskillende skole voltooi om seker te 
maak dat die taalgebruik in die vraelyste verstaanbaar was vir die graad 3-kinders. Die 
vraelyste is ook voor die aanvang van die ondersoek aan graad 3-onderwysers en 
ander kenners op die gebied gestuur om die taalgebruik te kontroleer. Geen 
veranderinge is op die vraelyste aangebring nie. 
Al die vraelyste is aan die einde van die eerste kwartaal (Maart 2011, Tyd 1) afgeneem 
en weer aan die einde van die leesprogram (Junie 2011, Tyd 2). Weereens het kinders 
gesukkel met die voltooiing van die vraelyste en moes hulle bygestaan word. Die ESSI 
Lees- en Speltoetse en die Neale-Individuele Leestoetse is, as opvolgmeting, ag weke 
ná voltooiing van die program gedoen (Augustus 2011, Tyd 3). 
4.4.1 Biografiese inligting 
'n Selfontwerpte biografiese vraelys wat deur die navorser ontwikkel is, is deur al die 
graad 3-kinders voltooi (Sien Bylaag 3). Hierdie vraelys het al die basiese biografiese 
inligting van al die kinders bekom. 
4.4.2 Algemene skoolprestasies, leesvermoëns en skoolbywoning 
Die navorser het al die graad 3-kinders se algemene skoolprestasie, leespunte en 
skoolbywoning aan die begin en weer aan die einde van die leesprogram van die 




Leesvaardighede8 van die kinders word op ŉ deurlopende basis deur skole geëvalueer. 
Kinders word op ŉ skaal van 1 tot 4 beoordeel met ŉ punt van vier wat gevorderde 
leesvaardighede aandui en ŉ punt van een wat onderontwikkelde leesvaardighede 
aandui. Die kinders wat aan hierdie navorsing deelgeneem het, het nie ŉ diagnose van 
leergestremdheid nie, maar het aanvanklik net gesukkel om te lees.  
4.4.3 Gestandaardiseerde ESSI Lees- en Speltoets vir Graad 1- tot Graad 7-
kinders 
Die ESSI Lees- en Speltoets (sien Bylaag 4), ŉ gestandaardiseerde Suid-Afrikaanse 
toets wat kinders se lees- en spelvaardighede bepaal, is in 1997 in Bloemfontein 
ontwikkel omdat die destydse Suid-Afrikaanse leestoetse nie meer voldoende was nie 
(Esterhuyse, 1997). Hierdie toets word gebruik om die sigwoordeskat van kinders te 
bepaal. Die eerste leestoets is ŉ woordleestoets. ŉ Siftingstoets word eers voltooi deur 
woorde vanaf die maklikste graad aan kinders te wys. Indien hulle graad 1 se vyf 
siftingswoorde suksesvol gelees het, gaan hulle voort na die volgende graad totdat 
hulle 3 uit 5 woorde korrek gelees het. Die toets word dan gestaak en die vorige graad 
se woordelys voorgelê om te lees. Die navorser in die huidige studie het op ŉ 
antwoordblad gemerk watter woorde korrek gelees is. Omdat kodes in die ESSI 
Leestoets gebruik word, het die kinders nie geweet watter graad se woorde gebruik is 
nie. Dieselfde prosedure is gevolg met die ESSI Speltoets. Omdat die meeste kinders 
tydens Tyd 1 nie op graad 3-vlak gelees het nie is die siftingstoetse weer tydens Tyd 2 
en Tyd 3 gebruik. Met dié metode kon die vordering van elke kind bepaal word. 
                                            
8 Leesprestasiepunt: 
4 = Kind se prestasie het die vereistes vir die leeruitkoms vir die graad oortref. 
3 = Kind se prestasie het aan die vereistes vir die leeruitkoms vir die graad voldoen. 
2 = Kind se prestasie het gedeeltelik aan die vereistes vir die leeruitkoms vir die graad voldoen. 




Die doel van die ESSI Leestoets is om kinders se leesvlak op ŉ bepaalde stadium vas 
te stel. Vergelykings tussen die voor-, na- en opvolgmetings was aanvanklik nie 
moontlik nie omdat die roudata nie vergelykbaar was nie. Daar is byvoorbeeld 15 
woorde wat op graad 1-vlak gelees moet word terwyl daar 20 woorde is by al die ander 
graadvlakke. Om ŉ vergelykbare telling te verkry, is die routellings na breuke 
omgeskakel. ŉ Aangepaste telling is dus verkry deur die graadvlak waarop kinders 
gelees het, by hulle telling te voeg en deur die aantal woorde te deel.  
Byvoorbeeld, ŉ kind wat 11 uit die 15 woorde op graad 1-vlak korrek gelees het, het ŉ 
aangepaste leesindeks van 1.73 gekry, vir 10 uit 20 woorde op graad 2-vlak was die 
aangepaste leesindeks 2.50, en vir 7 uit 20 woorde op graad 3-vlak was die 
aangepaste leesindeks 3.35. Die aanpassing is ook met die ESSI Speltoets gedoen. 
Hierdie omskakelings het dit moontlik gemaak dat kinders se tellings met mekaar 
vergelyk kon word. Die verandering in elke kind se tellings tussen voortoets, natoets en 
opvolgtoets kon sodoende ook bepaal word.  
Volgens Esterhuyse (1997) is die betroubaarheid van die ESSI Lees- en Speltoets .852 
(lees) en .846.(spel) vir Graad 3-kinders. Die ESSI Lees- en Speltoets is ook suksesvol 
deur Engelbrecht (2005) en Marx (2006) toegepas en dit is daarom as bruikbaar 
beskou vir hierdie studie. 
Die ESSI Leestoets is gebruik om kinders te identifiseer vir verdere deelname aan die 
leesprogram. Daarna is dié wat geïdentifiseer is ewekansig toegewys aan vier groepe. 
4.4.4 Die Neale-Individuele Leestoets 
Die Neale-Individuele Leestoets (Neale Analysis of Reading Ability) is 'n 




6-jariges tot 12-jariges meet (Neale, 1999). Le Cordeur (2004) het die toets in Afrikaans 
vertaal en suksesvol toegepas op Afrikaanse graad 7-kinders.  
4.4.4.1 Beskrywing van die Neale Individuele Leestoets 
Die toets bestaan uit ses kort prosastukke wat kinders moet lees. Die leesstukke se 
lettergrootte word telkens kleiner en die aantal woorde word meer namate hulle vorder. 
Die leesstuk word hardop deur kinders voorgelees terwyl die toetsafnemer die toets 
met behulp van 'n antwoordblad nasien (sien Bylaag 5). ŉ Uiteensetting van die Neale 
Individuele Leestoets verskyn in Tabel 4.4. 
Tabel 4.4 
Die Neale-Individuele Diagnostiese Leestoets 
Graad Aantal woorde Aantal begripsvrae Tydsduur 
2 28 woorde 4 120 sek. 
3 50 woorde 8 150 sek. 
4 73 woorde 8 180 sek. 
5 91 woorde 8 200 sek. 
6 118 woorde 8 220 sek. 
7 139 woorde 8 240 sek. 
 
4.4.4.2 Nasien van die toets 
Die toetsafnemer sien die toets na met behulp van ŉ antwoordblad. Leesakkuraatheid 
word bepaal deur elke woord wat verkeerd uitgespreek is of waarmee die betrokke kind 
gesukkel het, aan te teken en van die totale aantal woorde af te trek. Leesspoed word 
bereken deur die tyd wat dit geneem het om die leesstuk te lees met ŉ stophorlosie te 
meet en aan te teken. Na afloop van die lees van die leesstuk is daar 'n paar vrae oor 
die leesstuk wat beantwoord moet word. Dit gee dan ŉ aanduiding van die leser se 




Kinders se leesakkuraatheid, leesspoed en leesbegrip word teen ŉ gestandaardiseerde 
tabel afgelees om die leesakkuraatheid-, leesspoed- en leesbegripouderdomme te 
bepaal. Hierdie ouderdom word as ŉ syfer uitgedruk, byvoorbeeld 8.4 beteken dat die 
kind op ŉ ouderdomsvlak van 8 jaar 4 maande lees.  
4.4.5 Leesselfkonsep 
4.4.5.1 Beskrywing van die toets 
Chapman et al. (2000) het bevind dat kinders met ŉ lae akademiese selfkonsep reeds 
teen graad 3 meer negatief voel oor hul leesvaardighede, hulle ervaar meer probleme 
met lees en lees minder as kinders met ŉ positiewe akademiese selfkonsep. 
Die Reading Self Concept Scale van Chapman en Tunmer (1995a) is ontwikkel deur „n 
leessubskaal vir die akademiese selfkonsep te bepaal. Hierdie skaal is gemik op jonger 
kinders en al die items is in eenvoudige taal geskryf. Die skaal bestaan uit 30 items wat 
drie subskale vorm, naamlik Bevoegdheid in lees (competence), Moeilikheidsgraad van 
lees (difficulty) en Houding teenoor lees (attitude). Die Moeilikheidsgraadsubskaal 
bepaal kinders se persepsie oor hoe moeilik en problematies leesaktiwiteite is terwyl 
die Houdingsubskaal die affektiewe komponent van die leesselfkonsep is wat bepaal of 
daar bepaalde gevoelens jeens lees en aangetrokkenheid tot lees is. Die 
Bevoegdheidsubskaal bepaal kinders se persepsie oor hulle vermoëns en vaardighede 
om leesaktiwiteite suksesvol uit te voer. Die navorser het die nodige toestemming van 
die skrywers ontvang om die vraelys te gebruik en te vertaal. Die vraelys is in Afrikaans 




4.4.5.2 Nasien van die toets 
Die skaal word op ŉ vyf-puntskaal beantwoord met opsies tussen 1, “nee, nooit nie” en 
5, “ja, altyd” (Chapman & Tunmer (1995b). ŉ Totaaltelling word saamgestel uit die 
gemiddeldes van elk van die 30 items. Die Moeilikheidsgraadsubskaal se items moet 
omgeskakel word na 1, “ja, altyd” en 5, “nee, nooit nie”. 
Die betroubaarheid van die skaal vir graad 3-kinders was .85 (volle skaal), .72 vir die 
Moeilikheidsgraadsubskaal (difficulty), .73 vir Houdingsubskaal (attitude) en .75 vir 
Bevoegdheidsubskaal (competence) (Chapman & Tunmer, 1995b) (sien Bylaag 6).  
In die huidige studie was die betroubaarheid .924 en .918 vir die volledige skaal, .736 
en .733 vir die Moeilikheidsgraadsubskaal, .847 en .888 vir Houdingsubskaal en .872 
en .878 vir die Bevoegdheidsubskaal. 
4.4.6 Self-Effektiwiteitsvraelys vir Kinders (SEQ-C) 
Om die self-effektiwiteit van kinders te bepaal is in die verlede meestal self-
effektiwiteitskale vir volwassenes gebruik. Muris (2001) het die Self-Effektiwiteitsvraelys 
vir Kinders, bestaande uit 24 items, ontwerp. Hierdie items vorm drie subskale, naamlik 
Sosiale, Akademiese, en Emosionele self-effektiwiteit. Die Akademiese subskaal meet 
kinders se persepsies van hul vermoëns om akademiese take te bemeester. Die 
Sosiale subskaal meet die vermoë om sosiale aangeleenthede soos portuurgroepdruk 
en assertiwiteit te hanteer. Die Emosionele subskaal meet kinders se vermoëns om 
negatiewe emosies te kan hanteer.  
Die vraelys word volgens ŉ vyfpunt-Likertskaal beantwoord. Die opsies wissel van “1 = 
glad nie” tot “5 = baie goed”. Die totaaltellings vir elke subskaal word bepaal deur die 




totaaltelling bepaal word deur die sommering van al die verskillende subskale se 
totaaltellings.  
In Muris (2001) se ondersoek met 14-jarige tot 17-jarige kinders, was die 
betroubaarheid van die skaal .88 vir totale self-effektiwiteit en tussen .85 en .88 vir die 
subskale. Landon, Ehrenreich en Pincus (2007) se studie oor klinies angstige kinders 
en kinders wat nie angstig is nie het soortgelyke betroubaarheidwaardes, tussen .86 en 
.62, gevind. Landon et al. (2007) het ook die SEQ-C se oorspronklike vrae in stellings 
omgeskakel sodat jonger kinders dit makliker kon verstaan (sien Bylaag 7). 
Die navorser het die nodige toestemming van die skrywer verkry om die vraelys te 
gebruik en te vertaal. Die vraelys is in Afrikaans vertaal en weer terugvertaal na 
Engels. Willemse (2008) het die skaal reeds suksesvol met Suid-Afrikaanse populasies 
toegepas met die betroubaarheid van die Totale self-effektiwiteit as .79, Akademiese 
subskaal as .74, Sosiale subskaal as .56 en Emosionele subskaal as .58. 
In die huidige studie was die betroubaarheid van die Afrikaanse weergawe .644 en 
.756 vir die Totale self-effektiwiteit, .769 en .756 vir die Akademiese subskaal, .583 en 
.457 vir die Sosiale subskaal en .208 en .609 vir die Emosionele subskaal. Die 
Emosionele subskaal se betroubaarheid vir die voortoets was te laag en hierdie 
subskaal is nie in verdere ontledings gebruik nie. 
4.4.7 Screen for the Child Anxiety Related Emotional Disorders (SCARED-
AFR)  
Die SCARED-AFR is ŉ self-gerapporteerde vraelys wat ontwikkel is om DSM IV 
gedefinieerde angs by 8-jarige tot 13-jarige kinders te meet. Dit bestaan uit 41 items 
met vyf subskale, naamlik Paniek/somatiese; Algemene Angs; Skeidingsangs; Sosiale 




subskale, Paniek/somatiese, Algemene Angs, Skeidingsangs en Sosiale Fobie, is 
DSM-geklassifiseerde angsversteurings terwyl Skoolangs ŉ algemene angs is wat 
kinders op skool kan ervaar. Die Afrikaanse weergawe van die vraelys, wat reeds deur 
Muris et al. in 2006 gebruik is, is ook in die huidige studie gebruik. 
Die kind beantwoord die items deur die volgende opsies te gebruik: “0 = nie waar nie”, 
“1 = soms waar” en “2 = dikwels waar”. Die totaaltellings vir elke subskaal word verkry 
deur die sommering van al die relevante items terwyl die SCARED-AFR se totaaltelling 
verkry word deur die sommering van al die verskillende subskale se totaaltellings.  
Muris, Dreessen, Bögels, Weckx en Van Melick (2004) was van mening dat hierdie 
skaal suksesvol in Westerse lande gebruik kon word. Muris et al. (2006) het die skaal 
reeds suksesvol in Suid-Afrikaanse populasies toegepas met wit, swart en bruin 
kinders tussen die ouderdomme van 8 en 18 jaar. Die betroubaarheid van die totaal- en 
subskaaltellings in die studie deur Muris et al. (2006) was meer as .70. Dit stem ooreen 
met die resultate in ander Westerse lande (Muris, Merckelbach, Ollendick, King & 
Bogie, 2002). Die betroubaarheid van die totaal- en subskaaltellings vir die bruin en 
swart kinders in Muris et al. (2006) se studie was meestal meer as .60 met die 
Skoolangs-subskaal se betroubaarheid wat in albei gevalle laag was (Sien Bylaag 8). 
In die huidige studie was die betroubaarheid soos volg: .774 en .857 vir 
Paniek/somatiese subskaal; .736 en .879 vir Algemene Angs; .455 en .627 vir 
skeidingsangs; .756 en .811 vir Sosiale fobie; .478 en .540 vir Skoolangs. Die 
Skoolangs-subskaal se betroubaarheid was te laag en is nie in verdere statistiese 




4.4.8 Sterk- en Swakpunt-Vraelys (Strengths & Difficulties Questionnaire - 
SDQ) (SDQ-Afr) 
Die SDQ-Afr is ŉ kort siftingstoets wat gedrag meet en is reeds in 30 lande gebruik. Die 
SDQ-Afr en die Child Behavior Checklist (CBCL) korreleer goed met mekaar en albei 
hierdie skale kan ewe goed onderskei tussen kinders vanuit lae en hoë risikogroepe 
(Goodman & Scott, 1999). Die vraelys bestaan uit 25 items wat ingedeel word in vyf 
verskillende subskale van vyf items elk. Die subskale is Emosionele simptome, 
Gedragsprobleme, Hiperaktiwiteit, Portuurgroepprobleme en Pro-sosiale gedrag 
(Goodman & Scott, 1999). In die huidige studie het die onderwysers die SDQ-Afr 
voltooi terwyl daar ook ŉ weergawe is wat deur die kinders self voltooi kan word. 
Volgens Van Leeuwen, Meerschaert, Bosmans, De Medts en Braet (2006) het die 
betroubaarheid van die subskale van die SDQ-Afr gewissel tussen .62 en .74 vir 
emosionele simptome, tussen .57 en .70 vir gedragsprobleme, tussen .61 en .84 vir 
hiperaktiwiteit, tussen .48 en .61 vir portuurgroepprobleme en tussen .61 en .84 vir pro-
sosiale probleme.  
In die huidige studie was die voltooiing van die SDQ-Afr deur onderwysers nie 
betroubaar nie aangesien hulle met die natoetsing net dieselfde opsies afgemerk het 
en die data dus nie gebruik kon word nie. Hierdie meetinstrument is nie gebruik in 
verdere ontledings nie. 
4.4.9 Bykomende kwalitatiewe inligting 
Bykomende kwalitatiewe inligting in die vorm van onvoltooide sinne en prentjies of 
briefies is deur die leesprogramkinders voltooi. Hierdie inligting was nie deel van die 
huidige studie as sodanig nie, maar is bygevoeg as illustrasie om ŉ begrip van die 




4.4.9.1 Onvoltooide sinne 
Mondelinge instruksies is aan die kinders gegee om die onvoltooide sinne wat deur die 
navorser opgestel is te voltooi. Hierdie onvoltooide sinne het die geleentheid gebied om 
kwalitatiewe terugvoer oor die leesprogram van kinders te verkry (sien Bylaag 9). Die 
navorsingsassistente het die kinders bygestaan met die lees van die onvoltooide sinne. 
4.4.9.2 Briefie of prentjie 
Elke kind het ook die geleentheid gekry om aan die einde van die leesprogram vir die 
leeshonde, leesfasiliteerders en teddiebere ŉ briefie te skryf of ŉ prentjie te teken (sien 
Bylae 10, Bylaag 31 en Bylaag 32) maar word nie verder in die huidige studie ontleed 
nie.  
 
Figuur 4.2. Voorbeeld van ŉ briefie aan die leeshond, leesfasiliteerder en teddiebeer 
(sien Bylaag 10) 
4.5 PROSEDURE 
Die nodige toestemming en klaring is van die Uitvoerende Komitee van Pets as 
Therapy (sien Bylaag 2), Universiteit Stellenbosch se 
Gesondheidsnavorsingetiekkomitee (sien Bylaag 11), die Wes-Kaapse 
Onderwysdepartement (sien Bylaag 12), die skoolhoof en die beheerraad van die skool 




oor die navorsingsprojek. Die navorser het die projek aan die ouers en kinders 
verduidelik en die ouers se toestemming gevra vir hul kinders se deelname aan die 
projek (sien Bylaag 13). Die kinders moes ook instem tot deelname aan die 
navorsingsprojek asook deelname aan die leesprogram (sien Bylaes 14 - 18). Al die 
kinders in graad 3, wat ingestem het, het al die vraelyste voltooi (Tyd 1). 
Kinders wat ŉ normtelling van 3 (swak) of minder op die ESSI Leestoets behaal het, is 
ewekansig in vier groepe verdeel. Kinders wat ŉ stanege van 4 en meer op die ESSI 
Leestoets behaal het, het nie verder aan die leesprogram deelgeneem nie en het 
voortgegaan met hul normale klasaktiwiteite. Ongeletterde kinders wat minder as drie 
van die graad 1-siftingstoetswoorde korrek kon lees, het ook nie verder aan die 
leesprogram deelgeneem nie en het voortgegaan met hul normale klasaktiwiteite.  
Die groep kinders wat geïdentifiseer is, is ewekansig in vier verskillende groepe verdeel 
deur die Research Randomizer-program te gebruik. Die lys van name en nommers van 
die kinders is op die navorser se persoonlike rekenaar beskikbaar en word met ŉ 
wagwoord beskerm. Instemming tot deelname aan die leesprogram is vir elke groep 
afsonderlik hanteer. ŉ Grafiese voorstelling van die data-insamelingsproses verskyn in 
Figuur 4.3. 
Die groep kinders wat aan die leesprogram deelgeneem het, is almal in dieselfde skool 
en kom uit dieselfde lae sosio-ekonomiese omstandighede. Vir sommige kinders wat 
aan die program deelgeneem het, was Afrikaans hul tweede taal hoewel Afrikaans die 
taal van onderrig in die skool is. Die navorser het kennis geneem van die probleme 
rondom tweede taal onderrig en dat dit moontlik ŉ oorsaak van die kinders se 
leesagterstande kon wees. In die huidige studie is daar nie spesiale aandag gegee aan 




Die navorser en drie navorsingsassistente is deur 'n kenner in psigometrie opgelei om 

























Figuur 4.3. Grafiese voorstelling van die data-insamelingsproses 
VOORTOETSE (N=138) OPVOLGTOETSE 
(N=101) 
NATOETSE (N=102) 




Leeshond Eksperimentele groep 1 
(n=27) 
Eksperimentele groep 2 
(n=26) Eksperimentele groep 
2 (n=26) 






Teddiebeer Eksperimentele groep 3 
(n=27) 
Kontrolegroep (n=25) Kontrolegroep (n=25) Kontrolegroep (n=26) 
Neem nie verder deel aan die 
leesprogram nie 
Goeie lesers (n=9) 







Die lengte van die meeste ander leesprogramme het gewissel tussen 9 weke en 1 
jaar (Griess, 2008; Intermountain Therapy Animals, 2012; Llosa & Slayton, 2009; 
Montgomery & Moore-Brown, 2003; Smith, 2011). Die navorser het besluit om 
hierdie program vir 10 weke, wat een skoolkwartaal verteenwoordig, te laat duur.  
'n Leesspan het vir 10 weke lank een maal per week elke kind in die 
Leeshondgroep vir ongeveer 30 minute besoek. Elke kind het dan vyf minute met 
die hond gespeel, 20 minute vir die hond gelees en die laaste vyf minute weer met 
die hond gespeel (Intermountain Therapy Animals, 2012).  
ŉ Leesfasiliteerder het ook vir 10 weke lank een maal per week elke kind in die 
Leesfasiliteerdergroep besoek. Kinders van hierdie groep het dan elkeen 'n kans 
gekry om 20 minute lank vir die leesfasiliteerder te lees. 
ŉ Leesfasiliteerder met ŉ teddiebeer het ook vir 10 weke lank een maal per week 
elke kind in die teddiebeergroep besoek. Kinders van hierdie groep het dan elkeen 
'n kans gekry om 20 minute lank vir 'n teddiebeer te lees. 
Kinders in die kontrolegroep het geen leesprogram deurloop nie en voortgegaan 
met normale klasaktiwiteite. 
Na afloop van die 10-weke-troeteldier-ondersteunde leesprogram is elke kind weer 
met dieselfde meetinstrumente geëvalueer (Tyd 2). Opvolgmetings met die ESSI 
Lees- en Speltoets en die Neale-Individuele Leestoets is ag weke ná die 
leesprogram voltooi is weer gedoen (Tyd 3). 
Die kinders het voortgegaan met die lees van graad 3-leesboekies wat nie dieselfde 
was as dié wat hulle reeds in die klas gebruik het nie. Omdat daar so baie kinders 




vlak beskikbaar gestel. Die onderwysers het voortgegaan met hul normale 
leesonderrig, maar hulle was wel bewus van die betrokke navorsing.  
Die ouers het ook toestemming gegee vir die neem van foto‟s en vir video-opnames 
wat van die verskillende leesgroepe gemaak is. Hierdie video-opnames vorm nie 
deel van die huidige ontledings nie, maar gaan gebruik word in die bekendstelling 
van die tipe leesprogram. Die leesfasiliteerders het ook die nodige toestemming 
gegee vir die neem en gebruik van hul foto‟s in die huidige dokument. 
4.6 TROETELDIER-ONDERSTEUNDE LEESPROGRAM (TOL) 
4.6.1 Inleiding 
Die troeteldier-ondersteunde leesprogram van Intermountain Therapy Animals, wat 
reeds in Amerika, Kanada en Europa gebruik word, is in hierdie studie gebruik. 
Hierdie TOL is nie net nóg ŉ gewone remediërende (leesondersteuning) program vir 
lees nie, maar is ŉ program waar 'n veilige omgewing geskep word waar die kinders 
hul leesvaardighede kan oefen (Intermountain Therapy Animals, 2012). 
Toestemming vir die gebruik van die leesprogram is verkry van die uitvoerende hoof 
van Intermountain Therapy Animals, Kathy Klotz (persoonlike kommunikasie, 29 
Oktober 2009). 
4.6.2 Leesfasiliteerders 
Die leesfasiliteerders met hul honde is lede van Pets as Therapy (P.A.T.). Die 
leesfasiliteerders sonder honde was ses nagraadse Sielkundestudente en vier ouer 
vrywilligers. Daar was een man in die leesfasiliteerdergroep met honde en een in 




4.6.2.1 Opleiding van die leesfasiliteerders (N=19) 
Al die leesfasiliteerders betrokke by die navorsing, met honde (n=9) of sonder 
honde (n=10), is deur die navorser opgelei. Elke leesfasiliteerder met ŉ hond het ŉ 
volledige handleiding en DVD van P.A.T. en Intermountain Therapy Animals 
ontvang. Hierdie fasiliteerders het ook ŉ 35-vraag toets van Intermountain Therapy 
Animals voltooi.  
Die leesfasiliteerders was verantwoordelik vir die skep van 'n veilige omgewing 
waar die kinders kon lees. Al die leesfasiliteerders het ook 'n volledige stel 
leesboeke ontvang. Die leesfasiliteerders met honde het elk met drie kinders 
gewerk en die leesfasiliteerders sonder honde het elk met vyf kinders in ŉ 
spesifieke groep gewerk. Al die leesfasiliteerders het dieselfde instruksies ontvang 
soos dat die kinders self ŉ boekie kon kies om te lees en dat hulle die kinders kon 
help met moeilike woorde. Al die leesfasiliteerders was ook verantwoordelik 
daarvoor om rekord te hou van die vordering van elke kind wat vir hulle gelees het. 
Die navorser was nie betrokke as leesfasiliteerder nie. 
4.6.3 Keuring van honde en vrywilligers 
Die keuring en opleiding van die leeshonde en leesfasiliteerders het volgens P.A.T.-
standaarde geskied. Hierdie honde het die nodige inspuitings en 
ontwurmingsbehandeling gehad en was ten alle tye goed versorg. 
Nege P.A.T.-vrywilligers en hul honde is gekies om deel te wees van die TOL (sien 
Bylaag 19). Die hond met die eienaar is gesien as ŉ leesspan. Hoewel al nege die 
honde wat gekeur is vir dié TOL reeds ouetehuise besoek, verskil hulle van die 
ander terapiehonde wat deur P.A.T. gebruik word. Hierdie honde het die regte 




streling en aanraking van kinders asook ouer persone. Hulle reageer nie op enige 
afleidings nie en is besonder gehoorsaam. Betroubaarheid is ook belangrik, want 
hierdie honde moet altyd op dieselfde manier reageer wanneer hulle in dieselfde 
situasie geplaas word.  
Die honde wat betrokke was in die leesprogram was vier Golden Retrievers en een 
Bokser, ŉ Weimaraner, ŉ King Charles Kavalier, ŉ Poedel en ŉ Jack Russell-kruis 
(sien Bylaag 19). Almal het ook reeds die nodige opleiding as terapiehonde gehad. 
4.6.4 Skoolopset 
Kinders is uit die klaskamer geneem na ŉ aparte klaskamer of vertrek wat vir die 
doel van hierdie studie beskikbaar gestel is. Ten tye van die leesprogram was hulle 
besig met die aanbou van ŉ nuwe skool en biblioteek en het die kinders soms in 
moeilike omstandighede en te midde van baie geraas uit hul boekies gelees. 'n 
Veilige omgewing is geskep sodat die kind sonder enige steurnisse (behalwe 
geraas) kon lees vir die leeshond. Die leesfasiliteerder het ŉ kombers of kussing, 
waaraan die leeshond gewoond was, op die grond oopgegooi. Hierdie kombers of 
kussing het die grense waar die leeshond kon beweeg, gevorm. Beide die 
leesfasiliteerder, die leeshond en die kinders het op die kombers of kussing gesit. 
Die leeshond het tussen die leesfasiliteerder en die kinders gesit of op enige ander 





Leeshondgroep: Die posisie van die leeshond, die kind en die vrywilliger, asook die 
grense waar die hond kon beweeg 
Die leesfasiliteerder het wel vir die kinders gehelp indien hulle gestruikel het oor 
woorde of woorde nie reg uitgespreek het nie. Die leesfasiliteerder het egter altyd 
namens die leeshond gepraat en vrae namens die leeshond aan die betrokke kind 
gestel. Die suggestie was dat kinders gedink het dat hulle besig was om die hond te 
leer lees! 
 




Graad 1-, 2- en 3-leesboeke is gebruik (sien Bylaag 20). Kinders het self die 
boekies wat hulle wou lees gekies en wanneer hulle die boekies klaar gelees het, 
het hulle ander boekies gekies. Die leesfasiliteerders het boekmerke met foto‟s van 
die honde gebruik (sien Bylaag 21). Die navorser het besluit dat wanneer ŉ boekie 
klaar gelees is, hulle as beloning ŉ boekie kon kies wat hulle dan van die hond 
ontvang het. Voor in die boekie was die name van die kind en die hond met ŉ 
pootafdruk van die leeshond. Hoewel die kinders in die Leeshondgroep gemiddeld 
drie boekies oor die tydperk van 10 weke gekry het en kinders in die ander groepe 
een boekie, is dit moontlik dat die gee van die boekies as motivering kon dien en 
dus as ŉ steuringsveranderlike beskou kan word.  
Tydens die laaste leessessie kon kinders van die ander leesgroepe ŉ boekie kies 
om te hou. Die kinders in die Kontrolegroep asook kinders wat nie aan die 
leesprogram deelgeneem het nie het aan die einde van die leesprogram ook ŉ 
leesboekie van die navorser ontvang. 
Die navorser en ŉ navorsingsassistent was verantwoordelik vir die praktiese 
reëlings op die skoolterrein sodat die kinders nie onnodige klastyd verloor het nie. 
Ander volwasse dames, die “kostannies”, wat reeds op die skoolterrein werksaam 
was, het die kinders van die klas na die betrokke lokaal waar die leesfasiliteerder 
gewag het, vergesel en ook weer teruggeneem na hul klaskamers. Sodoende was 
daar altyd volwasse toesig teenwoordig. 
4.6.5 Sekuriteit en Veiligheid  
Net geregistreerde, goedgekeurde leeshonde van P.A.T. is gebruik. Hierdie 
leeshonde het reeds voldoen aan al die vereistes van P.A.T. Net kinders wie se 




met vrese en/of allergieë vir honde het ŉ keuse gehad of hulle wou deelneem aan 
die program. Al die kinders het besluit om deel te neem aan die leesprogram 
hoewel ŉ paar aanvanklik versigtig of bang was vir die honde. Kinders wat betrokke 
was by die program was voorberei op die koms van die leeshonde deurdat foto‟s 
van die leeshonde vooraf aan hulle gewys is (sien Bylaag 22). Hulle is ook ingelig 
oor hoe om op te tree teenoor ŉ vreemde hond. Enige vrae van die kinders oor die 
leeshonde is deur die navorser beantwoord.  
Volgens die reëls van P.A.T. het elke leesspan ook dekking vir openbare 
aanspreeklikheid gehad. Dié betrokke skool was reeds een van die besoekpunte 
van P.A.T. en daarom was die openbare versekering van P.A.T. voldoende vir die 
kinders wat aan hierdie projek deelgeneem het. Geen ander honde mag in die skool 
gebruik word nie.  
Die leeshonde was ten alle tye aan ŉ leiband en onder beheer van die 
leesfasiliteerders. Die veiligheid en versorging van die leeshonde was ook belangrik 
en daarom moes elke leesfasiliteerder sorg dat sy leeshond die nodige versorging 
en beskerming kry. 
4.7 ETIESE ASPEKTE 
Volgens Strydom (2005) is dit belangrik om aandag te skenk aan etiese aspekte 
soos leed aan die deelnemers, ingeligte besluitneming, misleiding van deelnemers, 
skending van privaatheid, bevoegdheidsaksies van navorsers, publikasie van 
bevindinge en herstel van deelnemers. 
Skriftelike toestemming is van die Universiteit Stellenbosch se 
Gesondheidsnavorsingetiekkomitee (Tygerbergkampus) (sien Bylaag 11), die Wes-




die betrokke skool verkry. Die ouers, die kinders en hul onderwysers is vooraf 
ingelig oor die navorsing. Die ouers en kinders het ook ŉ inligtingsessie oor die 
studie bygewoon sodat hulle ŉ ingeligte besluit kon neem. Skriftelike toestemming 
van die ouers en die kinders (sien Bylaag 13 &14) asook instemming van die 
kinders (sien Bylaag 15-18) is verkry. Die kinders se instemming is ook per groep 
gehanteer. Kinders met vrese en/of allergieë vir honde is die keuse gegee of hulle 
wou deelneem aan die navorsing.  
Al die kinders wat toegewys is aan die verskillende groepe het ingestem om verder 
deel te neem aan die program. Die ouers het ook toestemming gegee vir die neem 
van foto‟s en die maak van ŉ video. 
Net geregistreerde P.A.T.-honde is in die huidige studie gebruik en die vrywilligers 
was self verantwoordelik vir die versorging van hul honde. Die leeshonde was ten 
alle tye aan ŉ leiband en onder toesig van die leesfasiliteerder. Die navorser, self ŉ 
vrywilliger en lid van die Uitvoerende Komitee van P.A.T., was elke dag beskikbaar 
by die skool om enige probleme wat kon opduik te hanteer. Die navorser was nie 
verder betrokke by die leesprogram nie. 
Die navorser verklaar aan die begin van hierdie proefskrif dat hierdie werk haar eie 
is en ná die voltooiing van die proefskrif sal daar ŉ afskrif van die proefskrif aan die 
skool beskikbaar gestel word.  
4.8 STATISTIESE ONTLEDINGS 
Die navorser het al die vraelyste nagesien en 'n EXCEL-datalêer is voorberei vir 
statistiese ontleding. Prof Kidd, ŉ statistikus van die Sentrum vir Statistiese 
Konsultasie aan die Universiteit Stellenbosch, was betrokke by die ontleding van 




statistiese pakket, is gebruik om die verskille tussen die voor-, na- en 
opvolgmetings, asook tussen die verskillende groepe te ontleed. Die gemengde-
model variansieontledings maak dit moontlik om vas te stel of die verandering wat 
plaasgevind het in die kinders se lees- en spelvaardighede toegeskryf kon word aan 
toeval of aan die behandelingseffek van die leesprogram (Field, 2005). 
Daar is gepoog om ŉ effekgrootte van .45 en onderskeidingsvermoë (power) van 
.80 te bereik deur ongeveer 25 kinders per groep te gebruik. 
Die SPSS-statistiese pakket is deur die navorser gebruik om die biografiese inligting 
van die verskillende groepe te ontleed asook die betroubaarheid van al die 
meetinstrumente te bepaal. 
4.9 IMPAK VAN DIE HUIDIGE STUDIE 
Hierdie studie kan op ŉ eenvoudige manier ŉ unieke bydrae lewer om die 
geletterdheidsprobleme in Suid-Afrika aan te spreek deur ŉ konteks te skep waar 
kinders meer ontspanne is en met die hulp van TOL hul leesvaardighede kan 
verbeter en ŉ meer positiewe houding teenoor lees aankweek. Die navorser en 
Pets as Therapy kan met hierdie program ŉ leemte vul deur vrywilligers en hul 
honde beskikbaar te stel om op ŉ gereelde basis by skole en biblioteke te werk. 
Verwagte voordele sluit nie net ŉ verbetering in lees- en spelvaardighede in nie, 
maar ook ŉ verbetering in selfbeeld, vermindering in angs, beter skoolbywoning en 
skooltake wat betyds ingelewer word. Hierdie navorsing kan voorts ŉ bydrae lewer 
tot die huidige literatuur van troeteldier-ondersteunde terapie/aktiwiteite en veral ook 
in die Suid-Afrikaanse konteks waar nog min navorsing oor troeteldier-





In Hoofstuk 4 is die metodologie, deelnemers, meetinstrumente, prosedure, 
leesprogram, etiese aspekte en statistiese ontledings bespreek. 
In die volgende drie hoofstukke word die resultate van die lees- en spelvaardighede 
(Hoofstuk 5), die leesselfkonsep, self-effektiwiteit en angs (Hoofstuk 6), die 
skoolpunte, skoolbywoning en kinders se gevoelens oor lees (Hoofstuk 7) van 
hierdie studie gerapporteer. 





  RESULTATE: LEES- EN SPELVAARDIGHEDE   
5.1 INLEIDING 
Die hoofdoelstelling van die huidige studie was om die effek van „n troeteldier-
ondersteunde leesprogram (TOL) op die leesvaardighede van graad 3-kinders te 
bepaal. Kinders (N=102) wat aan die TOL deelgeneem het, is ewekansig in drie 
eksperimentele groepe en een kontrolegroep verdeel. Kinders in die 
Leeshondgroep het vir ŉ hond gelees, kinders in die Leesfasiliteerdergroep het vir ŉ 
leesfasiliteerder alleen gelees, kinders in die Teddiebeergroep het vir ŉ teddiebeer 
gelees terwyl kinders in die Kontrolegroep voortgegaan het met hul normale 
skoolaktiwiteite. 
Vir resultate wat as beduidend beskou is, is die p-waarde as gelyk aan of kleiner as 
.05 gestel. 
Kinders met hul lees- en spelvaardighede vorm ŉ sisteem wat in interaksie is met 
ander sisteme soos die skool, familie en portuurgroep. ŉ Verandering in een van die 
sisteme mag dus ŉ effek hê op die ander sisteme (sien Figuur 2.1, en Figuur 2.2). 
Die konteks van kinders in die huidige studie is verander deur die toevoeging van 
die leeshonde, leesfasiliteerders en teddiebere. Die effek van hierdie verandering 
op hul leesvaardighede (woordherkenning, leesspoed, leesakkuraatheid en 
leesbegrip) en spelvaardighede, soos gemeet deur die ESSI Lees- en Speltoets en 
die Neale Individuele Leestoets, met Bronfenbrenner se bio-ekologiese model as 





Figuur 5.1. Kinders se lees- en spelvaardighede word volgens Bronfenbrenner se 
bio-ekologiese model as raamwerk gerapporteer. Aangepas vanuit Educational 
Psychology in social context (p. 43), deur D. Donald, S. Lazarus & P. Lolwana, 
2010, Kaapstad, Suid-Afrika: Oxford University Press. Kopiereg 2010 deur Oxford 
University Press.  
5.2 AANGEPASTE ESSI LEESINDEKS 
5.2.1 Inleiding 
Die ESSI Leestoets is voor die aanvang van die leesprogram (Tyd 1), onmiddellik 
na die voltooiing van die program (Tyd 2) en weer ag weke na die voltooiing van die 
leesprogram (Tyd 3) afgeneem. Die doel van die ESSI Leestoets is om die kind se 
sigwoordeskat op ŉ bepaalde stadium te bepaal. Vergelykings tussen die voor-, na- 
en opvolgmetings was aanvanklik nie moontlik nie omdat die roudata nie 
vergelykbaar was nie. By die toets vir graad 1 is daar byvoorbeeld 15 woorde wat 
gelees moet word terwyl daar 20 woorde vir al die ander graadvlakke is. Om dit 
vergelykbaar te maak is die routellings na breuke omgeskakel (sien 4.4.3) en so in 
al die ontledings gebruik. ŉ Opsomming van die kinders se lees- en 





Beskrywing van Kinders (N=102) in die Vier Verskillende Groepe se Vlak van Lees 
en Spel volgens die ESSI Lees- en Speltoets 
Leesvlak  Spelvlak 
Graadvlak Tyd 1 Tyd 2 Tyd 3 Tyd 1 Tyd 2 Tyd 3 
 f % f % f % f % f % f % 
Geen punt -  -  -  7 7 -  1 1 
Graad 1 76 75 45 44 24 24 86 84 84 82 69 68 
Graad 2 26 25 44 43 41 40 9 9 18 18 30 29 
Graad 3 -  5 5 22 22 -    1 1 
Graad 4 -  7 7 9 9 -    -  
Graad 5 -  1 1 5 5 -    -  
Nota: Tyd 1 = voortoets; Tyd 2 = natoets; Tyd 3 = opvolgtoets 
Aan die begin van die leesprogram het 75% van die graad 3-kinders op graad 1-
vlak gelees. Aan die einde van die leesprogram het 44% op graad 1-vlak gelees 
terwyl sommige van die kinders op graad 3-, 4- en selfs graad 5-vlak gelees het. Ag 
weke later het die punte verder verbeter met net 24% van die kinders wat op graad 
1-vlak gelees het. Daar was ook meer kinders (36%) wat toe op graad 3-, 4- en 5-
vlak gelees het. 
Die punte vir die kinders se spelling was baie swakker as die leespunte met 84% 
van hulle wat op graad 1-vlak gespel het aan die begin van die program en 7% wat 
nie die siftingswoorde van die ESSI Speltoets kon skryf nie. Tydens die 
opvolgmeting ag weke na afloop van die program het 29% van die kinders op graad 
2-vlak gespel terwyl net een kind op graad 3-vlak gespel het. Die spelpunte was 




5.2.2 Gemengde-model variansieontledings: Aangepaste ESSI Leesindeks 
Om die verskille tussen die vier groepe, geslag en tyd te bepaal, is daar van ŉ 
gemengde-model variansieontleding gebruik gemaak. Die gemiddeld en 
standaardafwyking vir die verskillende groepe en die metings oor tyd vir die 
aangepaste ESSI leesindeks verskyn in Tabel 5.2. 
Tydens die voormetings is geen beduidende verskille gevind tussen die verskillende 
groepe se aangepaste ESSI leesindeks (p >.05) nie.  
Tabel 5.2 
Gemiddeld (GEM), Standaardafwyking (SA) en Vertrouensintervalle van die 
Aangepaste ESSI Leesindeks: Groepe en Tyd 
Groepe Metings GEM SA Vertrouensinterval 
Leeshond- (n = 27) Tyd 1 1.95 .52 1.74 2.15 
 Tyd 2 3.02 1.06 2.60 3.44 
 Tyd 3 3.82 1.12 3.36 4.27 
Leesfasiliteerder- (n = 26) Tyd 1 2.05 .50 1.85 2.26 
 Tyd 2 2.23 .73 1.94 2.53 
 Tyd 3 2.94 .87 2.59 3.30 
Teddiebeer- (n = 24) Tyd 1 1.76 .44 1.58 1.95 
 Tyd 2 2.40 .83 2.05 2.75 
 Tyd 3 2.94 .94 2.54 3.34 
Kontrole- (n = 25) Tyd 1 1.85 .44 1.67 2.04 
 Tyd 2 2.18 .55 1.95 2.41 
 Tyd 3 2.49 .73 2.18 2.79 
Nota: Tyd 1 = Voortoets; Tyd 2 = Natoets; Tyd 3 = Opvolgtoets 
Die resultate van die gemengde-model variansieontleding vir die aangepaste ESSI 





Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding: Aangepaste ESSI 
Leesindeks 
Effek gv F p 2 
Geslag 1, 94 0.05 .81 .000 
Groep 3, 94 7.00 .000 .19 
Tyd 2, 187 137.01 .000 .59 
Geslag * Groep 3, 94 2.12 .10 .07 
Geslag * Tyd 2, 187 0.61 .54 .006 
Groep * Tyd 6, 187 9.78 .000 .23 
Geslag * Groep * Tyd 6, 187 1.03 .40 .03 
 
„n Beduidende groephoofeffek (F (3, 94) = 7.00, p <.001, 2 = .19) is gevind met 
19% van die variansie in die aangepaste ESSI leesindeks wat deur verskille tussen 
groepe verklaar kan word. Die gemiddelde aangepaste ESSI leesindeks vir die 
verskillende groepe was: Leeshondgroep (GEM = 2.92, SA = 1.20), 
Leesfasiliteerdergroep (GEM = 2.41, SA = 0.81), Teddiebeergroep (GEM = 2.37, 
SA = 0.90) en Kontrolegroep (GEM = 2.17, SA = 0.63). ŉ Beduidende tydhoofeffek 
(F (2, 187) = 137.01, p <.001, 2 = .59) is ook gevind met 59% van die variansie in 
die aangepaste ESSI leesindeks wat deur tydsverloop verklaar kan word. Die 
gemiddelde aangepaste ESSI leesindeks vir die verskillende metings oor tyd was: 
Tyd 1 (GEM = 1.91, SA = 0.48,), Tyd 2 (GEM = 2.47, SA = 0.87), en Tyd 3 (GEM = 
3.05, SA = 1.03).  
Volgens Tabel 5.3 is daar ŉ beduidende interaksie-effek tussen groep en tyd (F (6, 
187) = 9.78, p <.001, ɲ2 = .23) gevind. Hierdie interaksie verklaar 23% van die 
variansie in die aangepaste ESSI leesindeks (sien Figuur 5.2).  
ŉ LSD post-hoc-vergelyking is gedoen om te bepaal tussen watter groepe en tyd 




Leeshondgroep beduidend beter gevaar in die aangepaste ESSI leesindeks as 
kinders in die Leesfasiliteerder-, Teddiebeer- en Kontrolegroepe (p <.05). Kinders in 
die Leeshondgroep se leesvaardighede het dus oor tyd beduidend verbeter. Die 
enigste ander beduidende verskil in die aangepaste ESSI leesindeks tydens Tyd 3 
(p <.05) was tussen die Leesfasiliteerdergroep en die Kontrolegroep. 
Geen hoofeffek vir geslag, interaksie-effek tussen geslag en tyd en interaksie-effek 



































Figuur 5.2. Grafiese voorstelling van die beduidende interaksie-effek tussen groep 
en tyd: Aangepaste ESSI leesindeks. 
5.3 AANGEPASTE ESSI SPELINDEKS 
Die aangepaste ESSI spelindeks is op dieselfde manier bereken as die aangepaste 
ESSI leesindeks (sien 4.3.4). Om te bepaal of daar beduidende verskille tussen 





Tydens die voormetings is geen beduidende verskille gevind tussen die Leeshond-, 
Leesfasiliteerder- en Kontrolegroepe se aangepaste ESSI spelindeks is nie (p 
>.05). ŉ Marginaal beduidende verskil is wel tussen die Leeshond- en die 
Teddiebeergroepe gevind (p =.056). 
Die resultate van die gemengde-model variansieontleding vir die aangepaste ESSI 
spelindeks verskyn in Tabel 5.4.  
Tabel 5.4 
Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding: Aangepaste ESSI 
Spelindeks 
Effek gv F p ɲ2 
Geslag 1, 94 6.07 .01 .06 
Groep 3, 94 1.81 .14 .05 
Tyd 2, 186 145.41 .001 .32 
Geslag * Groep 3, 94 1.39 .25 .04 
Geslag * Tyd 2, 186 2.50 .08 .02 
Groep * Tyd 6, 186 1.03 .40 .03 
Geslag * Groep * Tyd 6, 186 1.10 .35 .03 
Volgens Tabel 5.4 was daar ŉ beduidende geslaghoofeffek (F (3, 94) = 6.07; p 
<.01, ɲ2 = .06) met 6% van die variansie in die aangepaste ESSI spelindeks wat 
deur geslagsverskille verklaar kon word. Die gemiddelde aangepaste ESSI spelpunt 
van die seuns was (GEM = 1.68; SA = .53) en dié van die meisies (GEM = 1.87; SA 
= .49). Daar was ook ŉ beduidende tydhoofeffek (F (2, 186) = 145.41; p <.001, ɲ2 = 
.32) met 32% van die variansie wat deur tydsverloop verklaar kon word. Die 
gemiddelde aangepaste ESSI spelindeks vir die verskillende metings was: Tyd 1 
(GEM = 1.56; SA = .55), Tyd 2 (GEM = 1.84; SA = .39) en Tyd 3 (GEM = 2.01; SD = 
.48). Volgens Tabel 5.4 is daar ook ŉ marginaal beduidende interaksie-effek tussen 




slegs 2% van die variansie in die aangepaste ESSI spelindeks hierdeur verklaar 
kon word. Geen ander beduidende interaksie-effekte is gevind in die aangepaste 
ESSI spelindeks nie.  
ŉ LSD post-hoc-vergelyking dui aan dat meisies (GEM = 1.68, SA = .05) beduidend 
beter gespel het as seuns (GEM = 1.38, SA = .07) tydens Tyd 1 en Tyd 2 (meisies 
GEM = 1.93, SA = .05); (seuns GEM = 1.72, SA = .07) (sien Figuur 5.3). Geen 
geslagsverskille in die ESSI spelindeks is tydens Tyd 3 gevind nie.  
Die grafiese voorstelling van die marginaal beduidende interaksie-effek tussen 
geslag en tyd verskyn in Figuur 5.3.  
 Seuns




































Figuur 5.3. Grafiese voorstelling van die marginaal beduidende geslag-en-tyd 
interaksie-effek: Aangepaste ESSI spelindeks. 
5.4 NEALE INDIVIDUELE LEESTOETS 
Die Neale-Individuele Leestoets (Neale Analysis of Reading Ability) is gebruik om 




leesspoed, leesakkuraatheid en leesbegrip se routellings is omgeskakel na 
ouderdom in jare deur ŉ gestandaardiseerde tabel te gebruik. 
5.4.1 Leesspoed 
Daar is geen beduidende verskille in die gemiddelde leesspoed-ouderdom tussen 
die vier verskillende groepe tydens Tyd 1 waargeneem nie (p >.05). 
In Tabel 5.5 en Tabel 5.6 verskyn die gemiddeld, standaardafwyking en 
vertrouensinterval vir die leesspoed-ouderdom vir geslag en groep, en geslag en 
tyd. 
Tabel 5.5 
Gemiddeld (GEM), Standaardafwyking (SA) en Vertrouensinterval vir die Neale 
Leesspoed-ouderdom volgens Geslag en Groep 
Geslag Groepe GEM SA Vertrouensinterval 
Seuns Leeshond- 8.09 .98 7.72 8.46 
 Leesfasiliteerder- 7.43 .78 7.12 7.74 
 Teddiebeer- 7.17 .82 6.76 7.58 
 Kontrole- 7.17 .83 6.88 7.45 
Meisies Leeshond- 7.85 .95 7.58 8.12 
 Leesfasiliteerder- 7.74 .77 7.53 7.96 
 Teddiebeer- 7.54 .76 7.34 7.75 
 Kontrole- 8.14 .77 7.89 8.40 
Volgens Tabel 5.5 het net seuns in die Leeshondgroep en meisies in Kontrolegroep 
op ŉ gemiddelde leesspoed-ouderdom van 8 jaar gelees. Die beskrywende 






Gemiddeld (GEM), Standaardafwyking (SA) en Vertrouensinterval vir die Neale 
Leesspoed-ouderdom volgens Geslag en Tyd 
Geslag Meting GEM SA Vertrouensinterval 
Seuns Tyd 1 7.11 .81 6.83 7.38 
 Tyd 2 7.63 .97 7.30 7.95 
 Tyd 3 7.70 .91 7.39 8.01 
Meisies Tyd 1 7.62 .90 7.39 7.84 
 Tyd 2 7.93 .84 7.72 8.13 
 Tyd 3 7.85 .74 7.66 8.03 
Nota: Tyd 1 = voortoets; Tyd 2 = natoets; Tyd 3 = opvolgtoets 
Die resultate van die gemengde-model variansieontleding vir die Neale-leestoets se 
leesspoed-ouderdom verskyn in Tabel 5.7. 
Tabel 5.7 
Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding Neale Leesspoed-
Ouderdom 
Effek gv F p ɲ2 
Geslag 1, 94 5.53 .02 .04 
Groep 3, 94 3.40 .02 .09 
Tyd 2, 187 21.49 .00 .18 
Geslag * Groep 3, 94 2.61 .055 .10 
Geslag * Tyd 2, 187 2.97 .05 .03 
Groep * Tyd 6, 187 0.17 .63 .02 
Geslag * Groep * Tyd 6, 187 1.19 .31 .03 
 
Volgens Tabel 5.7 was daar ŉ beduidende geslaghoofeffek (F(1,94) = 5.53; p <.05, 
ɲ2 = .04) met 4% van die variansie in die Neale leesspoed-ouderdom wat deur 
geslagsverskille verklaar kon word. Die gemiddelde leesspoed-ouderdom vir seuns 
was (GEM = 7.47; SA = .93) en meisies (GEM = 7.80; SA = .84). Daar was ook ŉ 




variansie in die Neale leesspoed-ouderdom wat deur tydsverloop verklaar kon word. 
Die gemiddelde leesspoed-ouderdom vir die verskillende metings oor tyd was: Tyd 
1 (GEM = 7.43; SA = .90), Tyd 2 (GEM = 7.82; SA = .90) en Tyd 3 (GEM = 7.79; SA 
= .80).  
Daar was ook ŉ beduidende groephoofeffek (F(3, 93) = 3.40; p = .02, ɲ2 = .09) met 
9% van die variansie in die Neale leesspoed-ouderdom wat deur verskille tussen 
groepe verklaar kon word. Die gemiddelde leesspoed-ouderdom vir die groepe was: 
Leeshondgroep (GEM = 7.94; SA =0.96), Leesfasiliteerdergroep (GEM = 7.63; SA = 
0.78), Teddiebeergroep (GEM = 7.45; SA = 0.79) en Kontrolegroep (GEM = 7.68; 
SA = 0.94).  
ŉ Marginaal beduidende interaksie-effek tussen geslag en groep (F(3, 94) = 2.61; p 
= .055, ɲ2 = .10) is gevind. Hierdie interaksie verklaar 10% van die variansie in die 
Neale leesspoed-ouderdom (sien Figuur 5.4). ŉ LSD post-hoc-vergelyking het 
aangedui dat meisies in die Kontrolegroep op ŉ beduidend (p =.001) hoër 
leesspoed-ouderdom as seuns in die Kontrolegroep gelees het terwyl daar geen 














































Figuur 5.4. Grafiese voorstelling van die marginaal beduidende groep en geslag 
interaksie-effek: Neale leesspoed-ouderdom.  
ŉ Marginaal beduidende geslag en tyd interaksie-effek (F(2, 187) =2.97; p = .053, 
ɲ2 = .03) is ook gevind (sien Figuur 5.5) met 3% van die variansie in die Neale 
leesspoed-ouderdom wat hierdeur verklaar kon word. ŉ LSD post-hoc-vergelyking 
dui aan dat die seuns (GEM = 7.09, SA = .14) op ŉ beduidende laer leesspoed-
ouderdom as die meisies (GEM = 7.64, SA = .10) gelees het tydens Tyd 1 (p =.002) 
en op Tyd 2 (p =.04) (seuns, GEM = 7.60, SA = .14), (meisies, GEM = 7.95, SA = 





































Figuur 5.5. Grafiese voorstelling van die beduidende geslag en tyd interaksie-effek: 
Neale leesspoed-ouderdom. 
5.4.2 Leesakkuraatheid 
In Tabel 5.8 verskyn die beskrywende statistiek van die leesakkuraatheid-ouderdom 
vir die vier verskillende groepe en verskillende tye. 
Geen beduidende verskille in gemiddelde leesakkuraatheid-ouderdom is tussen die 
Leeshond-, Leesfasiliteerder- en Kontrolegroepe waargeneem tydens die 
voormetings nie (p >.05). Daar was wel ŉ beduidende verskil in leesakkuraatheid-





Gemiddeld (GEM), Standaardafwyking (SA) en Vertrouensinterval vir die Neale 
Leesakkuraatheid-ouderdom volgens Geslag en Groep 
Geslag Groepe GEM SA Vertrouensinterval 
Seuns Leeshond- 8.05 1.30 7.56 8.55 
 Leesfasiliteerder- 7.43 1.06 7.01 7.86 
 Teddiebeer- 7.00 .79 6.60 7.40 
 Kontrole- 6.92 .63 6.70 7.13 
Meisies Leeshond- 7.55 .99 7.27 7.83 
 Leesfasiliteerder- 7.43 .81 7.20 7.66 
 Teddiebeer- 7.28 .77 7.07 7.50 
 Kontrole- 7.62 .75 7.37 7.86 
Volgens Tabel 5.8 was seuns in die Leeshondgroep die enigste wat ŉ gemiddelde 
leesakkuraatheid-ouderdom van 8 jaar behaal het. 
Die resultate van die gemengde-model variansieontleding vir die Neale 
leesakkuraatheid-ouderdom verskyn in Tabel 5.9. 
Tabel 5.9 
Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding Neale Leesakkuraatheid-
Ouderdom 
Effek gv F p ɲ2 
Geslag 1, 94 0.68 .41 .003 
Groep 3, 94 3.57 .01 .13 
Tyd 2, 187 155.76 .00 .62 
Geslag * Groep 3, 94 3.05 .03 .11 
Geslag * Tyd 2, 187 0.54 .58 .006 
Groep * Tyd 6, 187 1.30 .25 .04 
Geslag * Groep * Tyd 6, 187 0.95 .45 .026 
 
Volgens Tabel 5.9 was daar ŉ beduidende groephoofeffek (F(3, 94) = 3.57; p =.01, 




deur groepsverskille verklaar kon word. Die gemiddelde leesakkuraatheid-
ouderdom vir die verskillende groepe was: Leeshondgroep (GEM = 7.73; SA = 
1.35), Leesfasiliteerdergroep (GEM = 7.43; SA = .90), Teddiebeergroep (GEM = 
7.21; SA = .78) en Kontrolegroep (GEM = 7.28; SA = .77). ŉ Beduidende 
tydhoofeffek het ook voorgekom (F(3,94) = 155.11; p <.001, ɲ2 = .62) met 62% van 
die variansie in die Neale leesspoed-ouderdom wat deur tydsverskille verklaar kon 
word. Die gemiddelde leesakkuraatheid-ouderdom vir die verskillende tye was: Tyd 
1 (GEM = 6.87; SA = .68), Tyd 2 (GEM = 7.42; SA = .85) en Tyd 3 (GEM = 7.97; SA 
= .90).  
ŉ Beduidende interaksie-effek tussen geslag en groep (F (3, 94) = 3.05; p =.03, ɲ2 = 
.11) is ook gevind met 11% van die variansie in die Neale leesakkuraatheid-
ouderdom wat hierdeur verklaar kon word (sien Figuur 5.6). ŉ LSD post-hoc-
vergelyking het aangedui dat seuns in die Kontrolegroep (GEM = 6.92, SA = .14) ŉ 
beduidend (p =.01) laer leesakkuraatheid-ouderdom as meisies in die 
Kontrolegroep (GEM = 7.62, SA = .19) behaal het terwyl seuns (GEM = 8.03, SA = 
.22) in die Leeshondgroep ŉ hoër leesakkuraatheid-ouderdom as meisies in die 
Leeshondgroep (GEM = 7.55, SA = .17) behaal het. Hierdie verskil was egter 
onbeduidend. Seuns in die Leeshondgroep het ŉ beduidend hoër leesakkuraatheid-
ouderdom behaal as die meisies in die Leesfasiliteerdergroep (GEM = 7.43, SA = 











































Figuur 5.6. Grafiese voorstelling van die beduidende groep en geslag interaksie-
effek: Neale leesakkuraatheid-ouderdom. 
5.4.3 Leesbegrip 
In Tabel 5.10 verskyn die beskrywende statistiek van die leesbegrip-ouderdom vir 
die vier verskillende groepe tydens die drie verskillende tye. 
Geen beduidende verskil is gevind in die gemiddelde voortoetstellings van die 
leesbegrip-ouderdom tussen die Leeshond-, Leesfasiliteerder- en Kontrolegroepe 






Gemiddeld (GEM), Standaardafwyking (SA) en Vertrouensintervalle van die Vier 
Verskillende Groepe oor Tyd: Neale Leesbegrip-Ouderdom. 
Groepe Metings GEM SA Vertrouensinterval 
Leeshond- (n = 27) Tyd 1 6.57 .93 6.20 6.94 
 Tyd 2 7.34 1.06 6.92 7.76 
 Tyd 3 8.00 1.08 7.56 8.43 
Leesfasiliteerder- (n = 26) Tyd 1 6.42 .57 6.19 6.65 
 Tyd 2 7.01 .82 6.68 7.34 
 Tyd 3 7.44 .98 7.04 7.84 
Teddiebeer- (n = 24) Tyd 1 6.12 .28 6.00 6.24 
 Tyd 2 6.71 .91 6.33 7.10 
 Tyd 3 6.94 .85 6.58 7.30 
Kontrole- (n = 25) Tyd 1 6.32 .45 6.13 6.51 
 Tyd 2 6.73 .74 6.42 7.03 
 Tyd 3 7.17 .99 6.76 7.58 
Nota: Tyd1 = voortoets; Tyd 2 = natoets; Tyd 3 = opvolgtoets 
Volgens Tabel 5.10 was die Leeshondgroep die enigste kinders wat tydens Tyd 3 ŉ 
gemiddelde leesbegrip-ouderdom van 8 jaar behaal het. 
Die resultate van die gemengde-model variansieontleding vir die Neale leesbegrip-






Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding Neale Leesbegrip-
Ouderdom 
Effek gv F p ɲ2 
Geslag 1, 94 2.04 .15 .01 
Groep 3, 94 5.02 .00 .15 
Tyd 2, 187 99.82 .00 .51 
Geslag * Groep 3, 94 3.29 .02 .11 
Geslag * Tyd 2, 187 1.25 .28 .01 
Groep * Tyd 6, 187 2.97 .00 .08 
Geslag * Groep * Tyd 6, 187 2.22 .04 .06 
 
Volgens Tabel 5.11 was daar ŉ beduidende groephoofeffek (F(3, 94) = 5.02; p <.05, 
ɲ2 = .15) met 15% van die variansie in die Neale leesbegrip-ouderdom wat deur 
groepsverskille verklaar kon word. Die gemiddelde leesbegrip-ouderdom vir die 
verskillende groepe was: Leeshondgroep (GEM = 7.29; SA = 1.17), 
Leesfasiliteerdergroep (GEM = 6.69; SA = .90), Teddiebeergroep (GEM = 6.59; SA 
= .80) en Kontrolegroep (GEM = 6.74; SA = .83). ŉ Beduidende tydhoofeffek 
(F(2,187) = 99.82; p <.05, ɲ2 = .51) is ook gevind met 51% van die variansie in die 
Neale-leesbegrip-ouderdom wat deur tydsverloop verklaar kon word. Die 
gemiddelde leesbegrip-ouderdom vir die verskillende tye was: Tyd 1 (GEM = 6.36; 
SA = .63), Tyd 2 (GEM = 6.96; SA = .92) en Tyd 3 (GEM = 7.40; SA = 1.04).  
ŉ Beduidende interaksie-effek tussen geslag en groep (F (3, 94) = 3.29; p < .05, ɲ2 
= .11), groep en tyd (F (6, 187) = 2.97; p <.001, ɲ2 = .08) en geslag en groep en tyd 
(F (6, 187) = 2.22; p <.05, ɲ2  = .06) is ook gevind. Die grafiese voorstelling van die 
verskillende interaksie-effekte verskyn in Figuur 5.7, 5.8, en 5.9.  
Wanneer daar na die interaksie-effek tussen groep en tyd gekyk word, het die LSD 




beduidend hoër leesbegrip-ouderdom behaal het as die Leesfasiliteerdergroep 
(GEM = 7.01, SA = .82), Teddiebeergroep (GEM = 6.71, SA = .91) en die 
Kontrolegroep (GEM = 6.73, SA = .74) tydens Tyd 2. Die Leeshondgroep (GEM = 
8.00, SA = 1.08) het ook tydens Tyd 3 ŉ hoër leesbegrip-ouderdom behaal as die 
Leesfasiliteerdergroep (GEM = 7.44, SA = .98), Teddiebeergroep (GEM = 6.94, SA 
= .85) en die Kontrolegroep (GEM = 7.17, SA = .99). Kinders in die Leeshondgroep 



































Figuur 5.7. Grafiese voorstelling van die beduidende groep en tyd interaksie-effek: 
Neale leesbegrip-ouderdom. 
Wanneer daar na die interaksie-effek tussen groep en geslag gekyk word, dui die 
LSD post-hoc-vergelyking aan dat meisies in die Kontrolegroep (GEM = 7.13, SA = 
.89) ŉ beduidend hoër leesbegrip-ouderdom behaal het as seuns in die 
Kontrolegroep (GEM = 6.32, SA = .50). Geen ander geslagsverskille het by die 






































Figuur 5.8. Grafiese voorstelling van die beduidende geslag en groep interaksie-
effek: Neale leesbegrip-ouderdom. 
Wanneer daar na die interaksie-effek tussen groep en tyd en geslag gekyk word, 
dui die LSD post-hoc-vergelyking vir Tyd 2 aan dat seuns in die Leeshondgroep 
(GEM = 7.65, SA=1.15) ŉ beduidend hoër leesbegrip-ouderdom behaal het as 
seuns in die Leesfasiliteerdergroep (GEM = 6.71, SA=.86) en die Kontrolegroep 
(GEM = 6.29, SA = .43). Onbeduidende verskille het tussen die Leeshondgroep en 
die Teddiebeergroep (p >.05) voorgekom. Die Leeshondgroep se seuns (GEM = 
8.48, SA = 1.03) het ook tydens Tyd 3 ŉ hoër leesbegrip-ouderdom behaal as die 
seuns in die Leesfasiliteerdergroep (GEM = 7.06, SA = 1.12), die Teddiebeergroep 
(GEM = 6.74, SA = .82) en die Kontrolegroep (GEM =6.56, SA = .65). Die seuns in 
die Leeshondgroep se leesbegrip het dus beduidend verbeter oor tyd (sien Figuur 
5.9). 
Wanneer daar na die interaksie-effek tussen groep en tyd en geslag gekyk word, is 




gevind nie. ŉ LSD post-hoc-vergelyking vir Tyd 3 dui egter aan dat meisies in die 
Leeshondgroep (GEM = 7.74, SA = 1.05) ŉ beduidend hoër leesbegrip-ouderdom 
behaal het as meisies in die Teddiebeergroep (GEM = 7.00, SA = .87). 
Onbeduidende verskille is gevind tussen meisies in die Leeshond- en 
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Figuur 5.9. Grafiese voorstelling van die beduidende geslag en groep en tyd 
interaksie-effek: Neale leesbegrip-ouderdom. 
5.5 OPSOMMING 
In hierdie hoofstuk is die kinders se leesvaardighede soos gemeet deur die ESSI 
Lees- en Speltoets en die Neale Individuele Leestoets gerapporteer. In Hoofstuk 6 
word die resultate van ŉ TOL op kinders se leesselfkonsep, self-effektiwiteit en 
angs gerapporteer.  




HOOFSTUK 6 : RESULTATE 
LEESSELFKONSEP, SELF-EFFEKTIWITEIT, ANGS  
6.1 INLEIDING 
In Hoofstuk 5 is die kinders se leesvaardighede gerapporteer. In hierdie hoofstuk 
word die resultate van ander leesverwante faktore en uitkomste van ŉ troeteldier-
ondersteunde leesprogram (TOL), soos leesselfkonsep, angs en self-effektiwiteit, 
gerapporteer met Bronfenbrenner se bio-ekologiese model as raamwerk (sien 
Figuur 6.1). Persoonskenmerke soos leesselfkonsep, self-effektiwiteit en angs wat 
kinders ervaar wanneer hulle nie vaardige lesers is nie, vorm deel van die 
mikrosisteem van kinders. Hierdie faktore kan ŉ invloed op kinders se 
funksionering, ontwikkeling en hul leesprestasies hê. Die effek van die verandering 
in die konteks van kinders in die huidige studie (sien Figuur 2.2), naamlik die 
teenwoordigheid van leeshonde, leesfasiliteerders en teddiebere, op hul 
leesselfkonsep, self-effektiwiteit en angs word nou gerapporteer. 
 Leesselfkonsep (met subskale Moeilikheidsgraad, Houding en Bevoegdheid 
asook die Totaaltelling) 
 Self-effektiwiteit (met subskale Akademiese Self-effektiwiteit, Sosiale Self-
effektiwiteit en Emosionele Self-effektiwiteit asook Totale Self-effektiwiteit)  
 Angs (met subskale Paniek/somatiese angs, Algemene Angs, Sosiale Fobie, 






Figuur 6.1. Die resultate van die leesselfkonsep, self-effektiwiteit en angs word 
volgens Bronfenbrenner se bio-ekologiese model as raamwerk gerapporteer. 
Aangepas uit Educational Psychology in social context (p. 43), deur D. Donald, S. 
Lazarus & P. Lolwana, 2010, Kaapstad, Suid-Afrika: Oxford University Press. 
Kopiereg 2010 deur Oxford University Press. LSK = Leesselfkonsep; SE = Self-
effektiwiteit 
6.2 LEESSELFKONSEP 
Die Leesselfkonsepskaal bestaan uit drie subskale, naamlik Moeilikheidsgraad van 
die leeswerk, Houding teenoor lees en Bevoegdheid in lees. ŉ Hoër telling is ŉ 
aanduiding van ŉ hoër leesselfkonsep. 
6.2.1 Moeilikheidsgraad 
Die Leesselfkonsep se Moeilikheidsgraadsubskaal is daarop gemik om te bepaal 
wat kinders se persepsie is oor hoe moeilik en problematies hulle die leesaktiwiteite 
beleef (sien 4.4.5). Hieromtrent is geen beduidende verskille gevind tussen die 




Om die verskille tussen die vier groepe, geslag en tyd te bepaal, is ŉ gemengde-
model variansieontleding gebruik. Die volledige lys van die gemiddeld, 
standaardafwyking en vertrouensintervalle van die Moeilikheidsgraadsubskaal van 
die Leesselfkonsep verskyn in Bylaag 23. 
Die resultate van die gemengde-model variansieontleding vir hierdie subskaal 
verskyn in Tabel 6.1. 
Tabel 6.1 
Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding vir die Leesselfkonsep: 
Moeilikheidsgraadsubskaal 
Effek gv F p ɲ2 
Geslag 1, 94 0.57 .45 .006 
Groep 3, 94 0.18 .90 .005 
Tyd 1, 94 0.85 .35 .009 
Geslag*Groep 3, 94 2.19 .09 .06 
Geslag*Tyd 1, 94 2.16 .14 .02 
Groep*Tyd 3, 94 1.16 .18 .04 
Geslag*Groep*Tyd 3, 94 0.63 .59 .01 
 
ŉ Marginaal beduidende geslag en groep interaksie-effek (F(3, 94) = 2.19; p = .09, 
ɲ2 = .06) is gevind. Hierdie interaksie het 6% van die variansie in die 
Moeilikheidsgraadsubskaal verklaar (sien Figuur 6.2). Seuns in die Kontrolegroep 
(GEM = 2.47, SA = .54) het beduidend laer gemiddelde tellings behaal in hierdie 
subskaal as meisies in die Kontrolegroep (GEM = 2.95, SA = .73). Geen groep-, 
tyd- of geslaghoofeffekte of enige ander interaksie-effek is gevind by die 















































Figuur 6.2. Grafiese voorstelling van die marginaal beduidende groep en geslag 
interaksie-effek: Leesselfkonsep se Moeilikheidsgraadsubskaal. 
6.2.2 Houdingsubskaal 
Die Leesselfkonsep se Houdingsubskaal is die affektiewe komponent van die 
leesselfkonsep wat bepaal of daar bepaalde gevoelens jeens en/of 
aangetrokkenheid tot lees is (sien 4.4.5). Die gemiddeld, standaardafwyking en 
vertrouensintervalle vir die Leesselfkonsep se Houdingsubskaal vir groep, geslag 
en tyd verskyn in Bylaag 24. 
Tydens die voormetings is geen beduidende verskille gevind tussen die verskillende 
groepe se gemiddelde tellings in die Houdingsubskaal (p >.05) van die 
Leesselfkonsep nie. 
Die resultate van die gemengde-model variansieontleding vir die Leesselfkonsep se 





Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding vir Leesselfkonsep: 
Houdingsubskaal 
Effek gv F p ɲ2 
Geslag 1, 94 10.06 .00 .09 
Groep 3, 94 2.02 .11 .06 
Tyd 1, 94 8.81 .00 .08 
Geslag*Groep 3, 94 0.31 .81 .009 
Geslag*Tyd 1, 94 0.92 .33 .009 
Groep*Tyd 3, 94 2.36 .07 .07 
Geslag*Groep*Tyd 3, 94 0.26 .85 .008 
 
Volgens Tabel 6.2 was daar ŉ beduidende geslaghoofeffek (F(1, 94) = 10.06; p 
<.05, ɲ2 = .09) met 9% van die variansie in die Leesselfkonsep se Houdingsubskaal 
wat deur geslagsverskille verklaar kon word. Meisies (GEM = 3.97, SA = .72) het 
beduidend hoër Houdingtellings as seuns (GEM = 3.53, SA = .87) behaal (p =.002). 
ŉ Beduidende tydhoofeffek (F(1, 94) = 8.81; p < .05, ɲ2 = .08) is gevind met 8% van 
die variansie in die Leesselfkonsep se Houdingsubskaal wat deur tydsverloop 
verklaar kon word. Die gemiddelde telling vir Leesselfkonsep (Houding) vir Tyd 1 
was (GEM = 3.65, SA = .81,) en vir Tyd 2 (GEM =3.97, SA = .76) (p =.003).  
ŉ Marginaal beduidende interaksie-effek tussen groep en tyd (F(3, 94) = 2.36; p = 
.07, ɲ2 = .07) is ook gevind. Hierdie interaksie het slegs 7% van die variansie in die 
Leesselfkonsep se Houdingsubskaal verklaar (sien Figuur 6.3). ŉ LSD post-hoc-
vergelyking het aangedui dat die Leeshondgroep (GEM = 4.28, SA = .47) (p = 
.000), die Leesfasiliteerdergroep (GEM = 4.02, SA = .73) (p =.04) en die 
Teddiebeergroep (GEM = 4.07, SA = .68) (p =.02) beduidend hoër Houdingtellings 
behaal het tydens Tyd 2 as die Kontrolegroep (GEM = 3.50, SA = .91) (sien Figuur 




teenoor lees het dus beduidend verbeter tydens Tyd 2. Dit was nie die geval met 


































Figuur 6.3. Grafiese voorstelling van die marginale groep en tyd interaksie-effek: 
Leesselfkonsep: Houdingsubskaal. 
6.2.3 Bevoegdheidsubskaal 
Die Leesselfkonsep se Bevoegdheidsubskaal bepaal wat kinders se persepsie is 
oor hulle vermoëns en vaardighede om leesaktiwiteite suksesvol uit te voer (sien 
4.4.5). Die beskrywende statistiek vir die Leesselfkonsep se Bevoegdheidsubskaal 






Gemiddeld (GEM), Standaardafwyking (SA) en Vertrouensinterval van die Vier 
Verskillende Groepe oor Tyd: Leesselfkonsep se Bevoegdheidsubskaal 
Groepe Metings GEM SA Vertrouensinterval 
Leeshond- (n = 27) Tyd 1 2.97 .84 2.64 3.31 
 Tyd 2 3.32 .74 3.03 3.62 
Leesfasiliteerder- (n = 26) Tyd 1 2.90 .79 2.57 3.22 
 Tyd 2 3.43 .84 3.09 3.78 
Teddiebeer- (n = 24) Tyd 1 2.95 .84 2.60 3.31 
 Tyd 2 3.26 .81 2.92 3.61 
Kontrole- (n = 25) Tyd 1 2.96 .88 2.59 3.32 
 Tyd 2 2.67 .66 2.39 2.94 
Nota: Tyd 1 = voortoets; Tyd 2 = natoets 
Tydens Tyd 1 was daar geen beduidende verskille in gemiddelde 
Bevoegdheidstellings (p >.05) tussen die verskillende groepe nie. 
Die resultate van die gemengde-model variansieontleding vir die Leesselfkonsep se 
Bevoegdheidsubskaal verskyn in Tabel 6.4. 
Tabel 6.4 
Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding: Leesselfkonsep 
Bevoegdheidsubskaal 
Effek gv F p ɲ2 
Geslag 1, 94 1.28 .25 .01 
Groep 3, 94 1.51 .21 .04 
Tyd 1, 94 4.15 .04 .04 
Geslag*Groep 3, 94 0.07 .97 .002 
Geslag*Tyd 1, 94 0.08 .76 .000 
Groep*Tyd 3, 94 2.74 .04 .08 





Volgens Tabel 6.4 was daar ŉ beduidende tydhoofeffek (F(1, 94) = 4.15; p <.04, ɲ2 
= .04) met slegs 4% van die variansie in die Leesselfkonsep se 
Bevoegdheidsubskaal wat deur tydsverloop verklaar kon word. Die gemiddelde 
Bevoegdheidtelling tydens Tyd 2 (GEM = 3.18, SA = .81) (p = .04) was beduidend 
hoër as tydens Tyd 1 (GEM = 2.95, SA = .83). 
‟n Beduidende groep en tyd interaksie-effek (F(3, 94) = 2.74; p <.04, ɲ2 =.08) is 
gevind. Hierdie interaksie het 8% van die variansie in die Leesselfkonsep se 
Bevoegdheidsubskaal verklaar. ŉ LSD post-hoc-vergelyking het aangedui dat die 
Leeshondgroep tydens Tyd 2 beduidend (GEM = 3.32, SA = .66) (p =.002) hoër 
Bevoegdheidtellings behaal het as die Kontrolegroep (GEM = 2.67, SA = .66). Die 
Leesfasiliteerdergroep (GEM = 3.43, SA = .84) en Teddiebeergroep (GEM = 3.26, 
SA = .81) het ook tydens Tyd 2 beduidend hoër tellings behaal as die Kontrolegroep 
(GEM = 2.67, SA = .66) (sien Figuur 6.4). Kinders in die Leeshond-, 
Leesfasiliteerder- en die Teddiebeergroepe se vaardighede in lees het dus 










































Figuur 6.4. Grafiese voorstelling van die beduidende tyd en groep interaksie-effek: 
Leesselfkonsep se Bevoegdheidsubskaal. 
6.2.4 Totale Leesselfkonsep 
Die beskrywende statistiek vir die Totale Leesselfkonsep vir groep en tyd verskyn in 
Tabel 6.5. Tydens Tyd 1 is geen beduidende verskille gevind tussen die 






Gemiddeld (GEM), Standaardafwyking (SA) en Vertrouensinterval vir die Totale 
Leesselfkonsep 
Groepe Tyd GEM SA Vertrouensinterval 
Leeshond- (n = 27) Tyd 1 3.13 .64 2.87 3.38 
 Tyd 2 3.49 .46 3.31 3.67 
Leesfasiliteerder- (n = 26) Tyd 1 3.06 .70 2.77 3.34 
 Tyd 2 3.48 .64 3.22 3.74 
Teddiebeer- (n = 24) Tyd 1 3.14 .70 2.85 3.44 
 Tyd 2 3.35 .56 3.11 3.59 
Kontrole- (n = 25) Tyd 1 3.12 .80 2.79 3.45 
 Tyd 2 2.93 .65 2.67 3.20 
Nota: Tyd 1 = voortoets; Tyd 2 = natoets 
Die resultate van die gemengde-model variansieontleding vir die Totale 
Leesselfkonsep verskyn in Tabel 6.6. 
Tabel 6.6 
Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding: Totale Leesselfkonsep 
Effek gv F p ɲ2 
Geslag 1, 94 3.72 .056 .03 
Groep 3, 94 1.31 .27 .04 
Tyd 1, 94 5.65 .01 .05 
Geslag*Groep 3, 94 0.52 .66 .01 
Geslag*Tyd 1, 94 0.04 .82 .000 
Groep*Tyd 3, 94 2.76 .04 .08 
Geslag*Groep*Tyd 3, 94 0.33 .79 .01 
 
Volgens Tabel 6.6 was daar ŉ marginaal beduidende geslaghoofeffek (F(1, 94) = 
3.72; p <.056, ɲ2 = .03) met 3% van die variansie in die Totale 




Totale Leesselfkonseptellings vir seuns (GEM = 3.05, SA = .69) was beduidend laer 
as dié van meisies (GEM = 3.30, SA = .63) (p =.056).  
ŉ Beduidende tydhoofeffek (F(1, 94) = 5.65; p <.01, ɲ2 = .05) is ook gevind met 
slegs 5% van die variansie in die Totale Leesselfkonseptellings wat deur 
tydsverskille verklaar kon word. Die gemiddelde Totale Leesselfkonseptelling vir 
Tyd 1 was (GEM = 3.11, SA = 0.70), en vir Tyd 2 (GEM = 3.32, SA = 0.62).  
ŉ Beduidende groep en tyd interaksie-effek (F(3, 94) = 2.76; p <.04, ɲ2 = .08) is 
gevind. Hierdie interaksie het 8% van die variansie in die Totale 
Leesselfkonseptellings verklaar. ŉ LSD post-hoc-vergelyking het aangedui dat die 
Leeshondgroep (GEM = 3.49, SA = 0.46) (p =.003), Leesfasiliteerdergroep (GEM = 
3.48, SA = 0.64) (p =.01) en die Teddiebeergroep (GEM = 3.35, SA = 0.56) (p = 
.04) tydens Tyd 2 beduidend hoër Totale Leesselfkonseptellings behaal het as die 
Kontrolegroep (GEM = 2.93, SA = 0.65). Kinders in die Leeshond-, 
Leesfasiliteerder- en Teddiebeergroepe se Totale Leesselfkonsep het dus 
beduidend verbeter tydens Tyd 2. Dit was nie die geval met die kinders van die 
Kontrolegroep nie. 

















































Figuur 6.5. Grafiese voorstelling van die beduidende tyd en groep interaksie-effek: 
Totale leesselfkonsep. 
6.3 SELF-EFFEKTIWITEITVRAELYS VIR KINDERS 
Die Self-effektiwiteitvraelys vir Kinders, ontwikkel deur Muris (2001), meet self-
effektiwiteit by kinders en bestaan uit drie subskale, naamlik die Akademiese, die 
Sosiale en die Emosionele Self-effektiwiteit (sien 4.4.6).  
6.3.1 Akademiese Self-effektiwiteitsubskaal 
Hierdie subskaal meet kinders se vermoë om hul eie leergedrag te bestuur en 
akademiese vakke te bemeester (sien 4.4.6). Die beskrywende statistiek van die 






Gemiddeld (GEM), Standaardafwyking (SA) en Vertrouensinterval van die Vier 
Verskillende groepe: Akademiese Self-Effektiwiteitsubskaal 
Groepe Metings GEM SA Vertouensinterval 
Leeshond- (n = 27) Tyd 1 27.92 5.13 25.89 29.95 
 Tyd 2 28.29 5.62 26.07 30.52 
Leesfasiliteerder- (n = 26) Tyd 1 27.38 5.81 25.03 29.73 
 Tyd 2 28.00 6.36 25.43 30.56 
Teddiebeer- (n = 24) Tyd 1 28.08 5.92 25.58 30.58 
 Tyd 2 27.12 5.46 24.81 29.43 
Kontrole- (n = 25) Tyd 1 28.44 5.81 26.04 30.83 
 Tyd 2 24.40 4.89 22.37 26.42 
Nota: Tyd 1 = voortoets; Tyd 2 = natoets 
Geen beduidende verskil is tydens Tyd 1 gevind tussen die gemiddelde 
Akademiese Self-effektiwiteittellings van die vier verskillende groepe nie (p >.05). 
Die resultate van die gemengde-model variansieontledings vir die Akademiese Self-
effektiwiteitsubskaal verskyn in Tabel 6.8. 
Tabel 6.8 
Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding: Akademiese Self-
Effektiwiteitsubskaal 
Effek gv F p ɲ2 
Geslag 1, 94 7.56 .00 .07 
Groep 3, 94 0.48 .69 .01 
Tyd 1, 94 2.62 .10 .02 
Geslag*Groep 3, 94 0.49 .68 .01 
Geslag*Tyd 1, 94 0.15 .69 .001 
Groep*Tyd 3, 94 2.43 .06 .07 





Volgens Tabel 6.8 was daar ŉ beduidende geslaghoofeffek (F(1, 94) = 7.56; p <.01, 
ɲ2 = .07) met slegs 7% van die variansie in die Akademiese Self-
effektiwiteitsubskaal wat deur geslagsverskille verklaar kon word. Meisies (GEM = 
28.41, SA = 5.37) het beduidend hoër gemiddelde Akademiese Self-
effektiwiteittellings as seuns (GEM = 25.81, SA = 5.85) behaal (p = .007). 
ŉ Marginaal beduidende groep en tyd interaksie-effek is gevind (F(1, 94) = 2.43; p = 
.06, ɲ2 = .07). Die interaksie het slegs 7% van die variansie in die Akademiese Self-
effektiwiteitsubskaal verklaar. ŉ LSD post-hoc-vergelyking het aangedui dat die 
Leeshondgroep (GEM = 28.29, SA = 5.62) tydens Tyd 2 ŉ beduidend hoër 
Akademiese Self-effektiwiteittelling behaal het as die Kontrolegroep (GEM = 24.40, 
SA = 4.89) (p = .02). Geen ander interaksie-effekte is gevind nie. Kinders in die 
Leeshondgroep het dus hul akademiese vaardighede beduidend verbeter. 
























































Figuur 6.6. Grafiese voorstelling van die marginaal beduidende groep en tyd 
interaksie-effek: Akademiese Self-effektiwiteitsubskaal. 
6.3.2 Sosiale Self-effektiwiteitsubskaal 
Hierdie subskaal meet kinders se vermoë om sosiale aangeleenthede soos 
portuurgroepdruk en assertiwiteit te hanteer en te bestuur (sien 4.4.6). Die 
beskrywende statistiek vir die Sosiale Self-effektiwiteitsubskaal vir die verskillende 
groepe en geslag verskyn in Tabel 6.9. Die gemiddeld, standaardafwyking en 
vertrouensinterval vir die Sosiale Self-effektiwiteitsubskaal vir groep, geslag en tyd 
verskyn in Bylaag 25. 
Geen beduidende verskille is tydens Tyd 1 gevind tussen die gemiddelde Sosiale 






Gemiddeld (GEM), Standaardafwykings (SA) en Vertrouensinterval van die Vier 
Verskillende Groepe: Sosiale Self-Effektiwiteitsubskaal. 
Groepe Tyd GEM SA Vertrouensinterval 
Leeshond- (n = 27) Tyd 1 27.07 5.26 24.99 29.15 
 Tyd 2 27.66 5.04 25.67 29.66 
Leesfasiliteerder- (n = 26) Tyd 1 25.19 4.82 23.24 27.14 
 Tyd 2 27.96 4.87 25.99 29.93 
Teddiebeer- (n = 24) Tyd 1 27.25 5.13 25.08 29.41 
 Tyd 2 26.50 4.55 24.57 28.42 
Kontrole- (n = 25) Tyd 1 26.92 6.06 24.41 29.42 
 Tyd 2 26.60 4.47 24.75 28.44 
Nota: Tyd 1 = Voortoets; Tyd 2 = Natoets 
Die resultate van die gemengde-model variansieontledings vir die Sosiale Self-
effektiwiteitsubskaal verskyn in Tabel 6.10. 
Tabel 6.10 
Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding: Sosiale Self-
effektiwiteitsubskaal 
Effek gv F p ɲ2 
Geslag 1, 94 0.08 .77 .000 
Groep 3, 94 0.15 .92 .005 
Tyd 1, 94 1.34 .24 .01 
Geslag*Groep 3, 94 0.15 .92 .004 
Geslag*Tyd 1, 94 0.03 .85 .000 
Groep*Tyd 3, 94 1.42 .24 .04 
Geslag*Groep*Tyd 3, 94 0.65 .57 .02 
 
Uit Tabel 6.10 blyk dit dat daar geen beduidende geslag-, tyd- of groephoofeffek of 




6.3.3 Emosionele Self-effektiwiteitsubskaal 
Hierdie subskaal meet kinders se vermoë om negatiewe emosies te hanteer. 
Aangesien dié subskaal se betroubaarheidstelling baie laag was, is geen verdere 
statistiese ontledings met hierdie subskaal gedoen nie (sien 4.4.6).  
6.3.4 Totale Self-effektiwiteit 
Omdat die Emosionele Self-effektiwiteitsubskaal se betroubaarheid baie laag was 
en nie in verdere ontledings gebruik is nie, kon die Totale Self-effektiwiteittelling ook 
nie verder ontleed word nie. 
6.4 SCREEN FOR THE CHILD ANXIETY RELATED EMOTIONAL 
DISORDERS (SCARED-AFR) 
Die SCARED-AFR meet angs by 8-jarige tot 13-jarige kinders. Vier van die 
subskale vorm deel van die DSM-IV-klassifikasiestelsel se kategorie vir 
angsversteurings. Hoewel dit nie in die DSM-VI beskryf word nie, is skoolfobie ŉ 
angsgebaseerde toestand wat by kinders van hierdie ouderdom voorkom (sien 
4.4.7). Dit is wel ingesluit in die SCARED-AFR as ŉ vyfde subskaal. Die resultate 
van die vyf subskale, naamlik Paniek/somatiese; Algemene Angs; Skeidingsangs; 
Sosiale Fobie; en Skoolangs word nou gerapporteer. ŉ Hoër telling is ŉ aanduiding 
van meer angs. 
6.4.1 Paniek/somatiese subskaal 
Die beskrywende statistiek vir die Paniek/somatiese subskaal vir die verskillende 





Gemiddeld (GEM), Standaardafwyking (SA) en Vertrouensinterval vir die 
Paniek/somatiese Subskaal: Groepe en Tyd  
Groepe Tyd GEM SA Vertrouensinterval 
Leeshond- (n = 27) Tyd 1 8.03 5.57 5.83 10.24 
 Tyd 2 7.55 5.38 5.42 9.68 
Leesfasiliteerder- (n = 26) Tyd 1 7.38 4.59 5.52 9.24 
 Tyd 2 4.84 4.86 2.88 6.81 
Teddiebeer- (n = 24) Tyd 1 9.79 6.48 7.05 12.53 
 Tyd 2 7.33 6.81 4.45 10.20 
Kontrole- (n = 25) Tyd 1 8.12 4.69 6.18 10.05 
 Tyd 2 3.56 3.15 2.26 4.86 
Nota: Tyd1 = voortoets; Tyd 2 = natoets 
Tydens Tyd 1 is geen beduidende verskille gevind tussen die verskillende groepe 
se tellings in die Paniek/somatiese subskaal (p > .05) nie. 
Die resultate van die gemengde-model variansieontleding vir die Paniek/somatiese 
subskaal verskyn in Tabel 6.12. 
Tabel 6.12 
Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding: Paniek/somatiese 
Subskaal 
Effek gv F p ɲ2 
Geslag 1, 94 2.45 .12 .02 
Groep 3, 94 1.90 .13 .05 
Tyd 1, 94 17.02 .00 .15 
Geslag*Groep 3, 94 0.32 .80 .01 
Geslag*Tyd 1, 94 4.60 .03 .04 
Groep*Tyd 3, 94 1.42 .24 .04 





Volgens Tabel 6.12 was daar ŉ beduidende tydhoofeffek (F(1, 94) = 17.02; p < .01, 
ɲ2 = .02) met slegs 2% van die variansie in die Paniek/somatiese subskaal wat deur 
tydsverskille verklaar kon word. Die gemiddelde Paniek/somatiese telling vir Tyd 1 
(GEM = 8.30, SA = 5.36) was beduidend hoër as Tyd 2 (GEM = 5.83, SA = 5.39) (p 
< .001).  
ŉ Beduidende geslag en tyd interaksie-effek (F(3, 94) = 4.60; p <.05, ɲ2 = .04) is 
gevind. Hierdie interaksie het slegs 4 % van die variansie in die Paniek/somatiese 
subskaal verklaar. ŉ LSD-post-hoc-vergelyking het aangedui dat seuns (GEM = 
3.81, SA = 4.08) se Paniek/somatiese tellings tydens Tyd 2 beduidend (p = .03) laer 
was as dié van meisies (GEM = 6.98, SA = 5.72). 
Die grafiese voorstelling van die effekte verskyn in Figuur 6.7 
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6.4.2 Algemene Angssubskaal 
Die beskrywende statistiek vir die subskaal, Algemene Angs, van die verskillende 
groepe verskyn in Tabel 6.13. Geen beduidende verskille is tydens Tyd 1 gevind 
tussen die verskillende groepe se Algemene Angstellings (p > .05) nie. 
Tabel 6.13 
Gemiddeld (GEM), Standaardafwyking (SA) en Vertrouensinterval vir die Vier 
Verskillende Groepe: Algemene Angssubskaal. 
Groepe Tyd  GEM SA Vertrouensinterval 
Leeshond- (n = 27) Tyd 1 6.03 4.32 4.32 7.74 
 Tyd 2 6.29 5.42 4.14 8.44 
Leesfasiliteerder- (n = 26) Tyd 1 5.34 4.38 3.57 7.11 
 Tyd 2 3.15 4.21 1.45 4.85 
Teddiebeer- (n = 24) Tyd 1 6.79 4.97 4.68 8.89 
 Tyd 2 5.12 5.05 2.99 7.25 
Kontrole- (n = 25) Tyd 1 5.76 3.81 4.18 7.33 
 Tyd 2 1.76 2.63 0.67 2.84 
Nota: Tyd 1 = voortoets; Tyd 2 = natoets 
Die resultate van die gemengde-model variansieontleding vir die Algemene 
Angssubskaal verskyn in Tabel 6.14. 
Tabel 6.14 
Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding: Algemene Angssubskaal 
Effek gv F p ɲ2 
Geslag 1, 94 0.36 .54 .003 
Groep 3, 94 2.82 .04 .08 
Tyd 1, 94 11.16 .00 .10 
Geslag*Groep 3, 94 0.25 .85 .008 
Geslag*Tyd 1, 94 2.55 .11 .02 
Groep*Tyd 3, 94 1.56 .20 .04 





Volgens Tabel 6.14 was daar ŉ beduidende tydhoofeffek (F(1, 94) = 11.16; p < .01, 
ɲ2 = .10) met 10% van die variansie in die Algemene Angssubskaal wat deur 
tydsverskille verklaar kon word. Die gemiddelde Algemene Angstelling vir Tyd 2 
(GEM = 4.10, SA = 4.74) (p = .001) was beduidend laer as vir Tyd 1 (GEM = 5.97, 
SA = 4.35). 
ŉ Beduidende groephoofeffek is ook gevind (F(1, 94) = 2.82; p < .05, ɲ2 = .08) met 
8% van die variansie in die Algemene Angssubskaal wat deur groepverskille 
verklaar kon word. Die gemiddelde Algemene Angstelling vir die verskillende 
groepe was: Leeshondgroep (GEM = 6.16, SA = 4.86), Leesfasiliteerdergroep 
(GEM = 4.25, SA = 4.39), Teddiebeergroep (GEM= 5.95, SA = 5.03) en 
Kontrolegroep (GEM = 3.76, SA = 3.82). Die Kontrolegroep se Algemene Angs was 
beduidend laer as dié van die Leeshondgroep (p = .04) en die Teddiebeergroep (p 
= .04). Geen beduidende interaksie-effekte is gevind nie (p > .05). 
6.4.3 Sosiale Fobiesubskaal 
Geen beduidende verskille tussen die vier verskillende groepe se gemiddelde 
tellings in die Sosiale Fobiesubskaal is gevind tydens Tyd 1 nie (p > .05). Die 
gemiddeld, standaardafwyking en vertrouensinterval vir die Sosiale Fobiesubskaal 
vir groep, geslag en tyd verskyn in Bylaag 26. 
Die resultate van die gemengde-model variansieontleding vir die Sosiale 





Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding: Sosiale Fobiesubskaal 
Effek gv F p ɲ2 
Geslag 1, 94 0.41 .51 .004 
Groep 3, 94 3.17 .02 .09 
Tyd 1, 94 10.14 .00 .09 
Geslag*Groep 3, 94 0.99 .40 .03 
Geslag*Tyd 1, 94 0.10 .74 .001 
Groep*Tyd 3, 94 1.11 .34 .03 
Geslag*Groep*Tyd 3, 94 0.44 .72 .01 
 
Volgens Tabel 6.15 was daar ŉ beduidende tydhoofeffek (F(1, 94) = 10.14; p < .01, 
ɲ2 = .09) met 9% van die variansie in die Sosiale Fobiesubskaal wat deur 
tydsverskille verklaar kon word. Die gemiddelde Sosiale Fobietelling vir Tyd 1 was 
(GEM = 9.28, SA = 3.63), en vir Tyd 2 (GEM = 7.68, SA = 3.75). 
ŉ Beduidende groephoofeffek (F(1, 94) = 3.17; p < .05, ɲ2 = .09) is ook gevind met 
9% van die variansie in die Sosiale Fobiesubskaal wat deur groepverskille verklaar 
kon word. Die gemiddelde Sosiale Fobietelling vir die verskillende groepe was: 
Leeshondgroep (GEM = 8.48, SA = 3.37), Leesfasiliteerdergroep (GEM = 7.36, SA 
= 4.06). Teddiebeergroep (GEM = 9.52, SA = 3.61) en die Kontrolegroep (GEM = 
8.66, SA = 3.80). Beduidende verskille is gevind tussen die Leeshond- en 
Teddiebeergroep (p = .056) en tussen die Leesfasiliteerder- en Teddiebeergroep (p 
= .002). Geen beduidende interaksie-effekte is gevind nie (p > .05). 
6.4.4 Skeidingsangssubskaal 
Tydens Tyd 1 is geen beduidende verskil gevind tussen die gemiddelde 




standaardafwyking en vertrouensinterval vir die Skeidingsangssubskaal vir groep, 
geslag en tyd verskyn in Bylaag 27. 
Die resultate van die gemengde-model variansieontleding vir die 
Skeidingsangssubskaal verskyn in Tabel 6.16. 
Tabel 6.16 
Resultate van die Gemengde-Model Variansieontleding: Skeidingsangssubskaal 
Effek gv F p ɲ2 
Geslag 1, 94 7.51 .00 .07 
Groep 3, 94 0.91 .43 .02 
Tyd 1, 94 0.66 .41 .007 
Geslag*Groep 3, 94 0.04 .98 .001 
Geslag*Tyd 1, 94 0.83 .36 .008 
Groep*Tyd 3, 94 0.11 .95 .003 
Geslag*Groep*Tyd 3, 94 0.55 .64 .01 
 
Volgens Tabel 6.16 was daar ŉ beduidende geslaghoofeffek (F(1, 94) = 7.51; p 
<.001, ɲ2 = .07) met 7% van die variansie in die Skeidingsangssubskaal wat deur 
geslagsverskille verklaar kon word. Die gemiddelde Skeidingsangstelling vir seuns 
was (GEM = 7.51, SA = 3.09) en vir meisies (GEM = 9.08, SA = 3.49) (p = .007). 
Geen beduidende interaksie-effekte is gevind nie. 
6.4.5 Skoolangssubskaal 
Die betroubaarheid van hierdie subskaal was baie laag en is nie verder in enige 




6.4.6 Totale SCARED-AFR-tellings 
Omdat die Skoolangssubskaal se betroubaarheid te laag was en nie vir verdere 
ontledings gebruik kon word nie, kon die Totaaltelling ook nie verder ontleed word 
nie.  
6.5 OPSOMMING 
In Hoofstuk 6 is die resultate van ander leesverwante faktore en uitkomste van ŉ 
TOL, soos verbetering van leesselfkonsep en self-effektiwiteit en die vermindering 
van angs, gerapporteer. In Hoofstuk 7 word die kinders se akademiese punte, 
skoolbywoning en hulle gevoelens oor lees gerapporteer. Die leesfasiliteerders se 







  RESULTATE:   
SKOOLBYWONING, PRESTASIE EN KWALITATIEWE 
TERUGVOER 
7.1 INLEIDING 
In hierdie hoofstuk word die kinders se leesbelangstelling, akademiese prestasie, 
skoolbywoning, hul tekeninge (sien Bylaag 26) en gevoelens teenoor lees 
gerapporteer met Bronfenbrenner se bio-ekologiese model (sien Figuur 7.1) as 
raamwerk. Volgens hierdie model vorm leesbelangstelling, akademiese prestasies, 
skoolbywoning, en gevoelens oor lees alles deel van kinders se mikrosisteme en ŉ 
verandering in enige van hierdie aspekte kan ŉ verandering in die ander sisteme 
veroorsaak. Hierdie faktore kan dus ŉ invloed op hul ontwikkeling, funksionering en 
leesprestasies hê. Die effek van die verandering in die konteks van kinders in die 
huidige studie (sien Figuur 2.2), naamlik die teenwoordigheid van leeshonde, 
leesfasiliteerders en teddiebere, op hul leesbelangstelling, akademiese prestasie en 







Figuur 7.1. Resultate van skoolbywoning, prestasie en beskikbaarheid van 
drukmedia word volgens Bronfenbrenner se bio-ekologiese model as raamwerk 
gerapporteer. Aangepas vanuit Educational Psychology in social context (p. 43), 
deur D. Donald, S. Lazarus & P. Lolwana, 2010, Kaapstad, Suid-Afrika: Oxford 
University Press. Kopiereg 2010 deur Oxford University Press. 
7.2 KINDERS SE LEESBELANGSTELLINGS 
Die meeste kinders in die leesprogram (88%) het aangedui dat hulle daarvan hou 
om te lees. Anders as wat verwag is, was gedrukte media wel beskikbaar in hierdie 
lae sosio-ekonomiese gemeenskap. Die beskrywing van die gedrukte media wat 





Die Beskikbaarheid van Gedrukte Media in die Huise van al die Kinders in die 
Ondersoekgroep (N=102) 
Soort gedrukte media  F % 
Tydskrifte Ja 61 59.8 
 Nee 41 40.2 
Boeke Ja 81 79.4 
 Nee 21 20.6 
Koerante Ja 91 89.2 
 Nee 11 10.8 
Bybel Ja 93 91.2 
 Nee 9 8.8 
Volgens Tabel 7.1 was die meeste gedrukte media wel in kinders se huise 
beskikbaar. Hulle het die meeste van die Bybel (51%), boeke (28%) en tydskrifte 
(10%) gehou. 
7.3 AKADEMIESE PUNTE 
Die verspreiding van die akademiese punte soos toegeken deur die onderwysers 





Verspreiding van die Akademiese Punte soos Toegeken deur die Onderwysers aan 
die Einde van die Eerste Kwartaal (Tyd 1) en aan die Einde van die Tweede 
Kwartaal (Tyd 2) (N = 102) 
  Tyd 1 Tyd 2 
 Punt  f % f % 
Afrikaans geletterdheid 1 12 12 2 2 
 2 47 46 47 46 
 3 43 42 53 52 
Engels geletterdheid 1 48 47 19 19 
 2 54 53 71 70 
 3 - - 12 12 
Syfervaardigheid 1 9 9 4 4 
 2 51 50 44 43 
 3 42 41 54 53 
Lewensoriëntering 1 7 7 2 2 
 2 47 46 42 41 
 3 48 47 58 57 
Nota: Leesprestasiepunt 1 = Leerder het nie aan die vereistes vir die leeruitkomste vir die 
graad voldoen nie; 2 = Leerder se prestasie het gedeeltelik aan die vereistes vir die 
leeruitkomste vir die graad voldoen; 3 = Leerder se prestasie het aan die vereistes vir die 
leeruitkomste vir die graad voldoen; 4 = leerder se prestasie het die vereistes vir die 
leeruitkomste vir die graad oortref, Tyd 1 = voortoets; Tyd 2 = natoets. 
Volgens Tabel 7.2 het 42% van die kinders op graad 3-vlak gelees tydens Tyd 1. Dit 
kon egter nie deur die ESSI Leestoets bevestig word nie. Volgens die ESSI 
Leestoets was daar 23 kinders wat selfs nie die siftingswoorde van die toets kon 
lees nie terwyl die onderwysers aangedui het dat net 12 kinders nie aan die 
vereistes vir die leeruitkomste vir die graad voldoen het nie. Tydens Tyd 2 het 52% 
van die kinders op graad 3-vlak gelees terwyl niemand, volgens die onderwysers, 
op graad 4-vlak gelees het nie. Volgens die ESSI Leestoets was daar tydens Tyd 2 





Die gemiddelde aantal dae wat die deelnemers aan die leesprogram afwesig was 
gedurende die tweede kwartaal (ten tye van die leesprogram) verskyn in Tabel 7.3.  
Tabel 7.3 
Gemiddeld (GEM), Standaardafwyking (SA) en Vertrouensinterval vir die Totale 
Aantal Dae Afwesig Tydens die Eerste Twee Skoolkwartale. 
Groepe Tyd GEM. SA Vertrouensinterval 
Leeshond- Tyd 1 2.52 3.75 1.03 4.00 
 Tyd 2 1.59 1.08 1.16 2.02 
Leesfasiliteerder- Tyd 1 1.81 2.56 0.77 2.84 
 Tyd 2 2.04 2.53 1.01 3.06 
Teddiebeer- Tyd 2 0.75 0.94 0.35 1.15 
 Tyd 2 1.42 1.66 0.71 2.12 
Kontrole- Tyd 1 1.84 2.76 1,21 2.30 
 Tyd 2 2.44 2.88 1.25 3.63 
Nota: Tyd 1 = Voortoets (einde van 1ste kwartaal), Tyd 2 = Natoets (einde van 2de 
kwartaal) 
Volgens Tabel 7.3 was kinders in die Leeshondgroep minder dikwels afwesig 
tydens die duur van die leesprogram as tydens die voorafgaande kwartaal terwyl 
die res almal meer dikwels afwesig was as in die voorafgaande kwartaal. Hierdie 
verskil tussen die groepe was egter onbeduidend. 
7.5 GEVOELENS OOR LEES 
Bykomende kwalitatiewe inligting in die vorm van ŉ aantal onvoltooide sinne is 
gebruik om kinders se gevoelens oor lees te bepaal. Die meeste kinders het die 
sinne voltooi deur enkelwoorde te gebruik en omdat die kinders se spel- en 
skryfvaardighede so swak was, het die navorsingsassistente hul antwoorde op die 




word hieronder gerapporteer. Almal se volledige antwoorde word in Bylaag 28 
gerapporteer. 
7.5.1 As ek aan lees dink ........ 
Die meeste kinders het tydens Tyd 1 aangedui dat lees vir hulle “lekker” was. Daar 
was net vier in die Leesfasiliteerdergroep en drie in die Kontrolegroep wat by hierdie 
vraag aangedui het dat hulle “nie van lees hou nie” terwyl daar in al die groepe 
diegene was wat aangedui het dat lees “boring” was. Tydens Tyd 2 het almal 
positiewe gevoelens oor lees gehad (sien Bylaag 28 vir volledige lys). 
7.5.2 My gunsteling storieboek is ........ 
Die meeste kinders het tydens Tyd 1 klassieke sprokies soos, “Rooikappie”, 
“Gouelokkies” en “Die Drie Varkies”, as hul gunsteling stories aangedui. Tydens Tyd 
2 was daar ook van die leesprogramboekies soos “Koerie se rivier” wat as 
gunsteling storieboekies gerapporteer is. Geen verskille is gevind tussen die vier 
groepe nie (sien Bylaag 28 vir volledige lys). 
7.5.3 As my juffrou lees ........ 
Die meeste kinders het tydens Tyd 1 aangedui dat hulle luister as hul juffrou lees. ŉ 
Paar in die Leeshondgroep het dit as “boring” beskou. Tydens Tyd 2 het almal 
gerapporteer dat hulle luister as hul juffrou lees (sien Bylaag 28 vir volledige lys). 
7.5.4 Lees is vir my soos ..... 
Tydens Tyd 1 was daar in al die groepe sommige wat aangedui het dat hulle 
“sukkel om te lees”, en hulle “hou nie van lees nie”, dat dit “boring” was en dat dit 
“moeilik” was om te lees. Net ŉ paar het aangedui dat lees vir hulle “lekker” was wat 




Leesfasiliteerder-, Teddiebeer- en Kontrolegroep steeds aangedui dat dit “moeilik”, 
“swaar/sleg” is en iets is waarmee “ek sukkel”. Die meeste kinders in die 
Leeshondgroep het aangedui dat dit “lekker”, “maklik” en “goed” was (sien Bylaag 
28 vir volledige lys). 
7.5.5 Ek hou van ...... 
Op hierdie vraag is ŉ verskeidenheid van dinge, soos “lees”, “speel”, “TV”, “pizza”, 
“verjaarsdae” en “sokker” geantwoord. Daar was geen verskil tussen die dinge 
waarvan hulle gehou het tydens Tyd 1 en dié waarvan hulle gehou het tydens Tyd 2 
nie (sien Bylaag 28 vir die volledige lys). 
7.5.6 My gunsteling storiekarakter is ...... 
“Biebie”, “Kalla” en “Rooikappie” was die meeste van die kinders in al die groepe se 
gunsteling-storiekarakters tydens Tyd 1 en Tyd 2 (sien Bylaag 28 vir volledige lys). 
7.5.7 Die lekkerste storie om na te luister is ...... 
Die meeste kinders het tydens Tyd 1 en Tyd 2 aangedui dat sprokies soos “Die Drie 
Varkies”, “Rooikappie”, en “Gouelokkies” hul lekkerste stories was om na te luister. 
“Biebie & Kalla”, uit hul eie Storieboom-reeks, was ook ŉ lekker storie om na te 
luister. Tydens Tyd 2 was daar ook ŉ paar van die boekies wat hulle tydens die 
leesprogram gelees het, byvoorbeeld “Koerie se rivier”, “Franco se lang middag” en 
“Die reënboogmasjien”, wat as lekker stories beskryf is (sien Bylaag 28 vir volledige 
lys). 
7.5.8 My gelukkigste tyd is ......... 
ŉ Verskeidenheid dinge soos “skool”, “speel”, “TV”, “verjaarsdae” en “om te gaan 




waarvan hulle gehou tydens Tyd 1 en dié waarvan hulle gehou het tydens Tyd 2 nie 
(sien Bylaag 28 vir die volledige lys). 
7.5.9 Dit maak my gelukkig wanneer ek ...... 
Tydens Tyd 1 het die meeste kinders aangedui dat hulle gelukkig is wanneer hulle 
“speel”. Ander dinge wat hulle gelukkig gemaak het, was die “skool”, “lees”, “TV-
kyk” en om “saam met ma inkopies te gaan doen”. Tydens Tyd 2 is meestal 
dieselfde dinge genoem (sien Bylaag 28 vir die volledige lys). 
7.5.10 Die mooiste storie is ..... 
Die mooiste stories tydens Tyd1 en Tyd 2 was meestal sprokies soos “Gouelokkies” 
met “Rooikappie” en “Biebie & Kalla” wat ook gewild was. Hierdie stories is 
deurgaans by al die groepe as mooiste stories aangedui (sien Bylaag 28 vir 
volledige lys). 
7.6 TERUGVOER VAN LEESFASILITEERDERS MET HONDE 
Die meeste leesfasiliteerders met honde het aangedui dat die kinders in die begin 
versigtig was vir die honde, maar dat hulle vinnig ŉ goeie verhouding met die honde 
opgebou het. Een van die kinders wat vir ŉ hond gelees het, het aan die 
leesfasiliteerder gevra, “Sal die hond vir my blaf as ek verkeerd lees?” Almal het 
daarvan gehou om die prentjies in die leesboeke vir die honde te wys en hulle was 
meestal opgewonde om vir die leeshonde te lees. Sien Bylaag 24 vir verdere 





Juno kyk na die prentjie wat vir haar gewys word. 
 
7.7 TERUGVOER VAN LEESFASILITEERDERS SONDER HONDE 
Die meeste leesfasiliteerders sonder honde het aangedui dat die kinders die 
leesprogram geniet het al het baie van hulle gesukkel om te lees. Van die probleme 
wat voorgekom het, was dat die kinders gesukkel het met konsentrasie en baie het 
woorde geklank. Ook het hulle na ŉ prentjie gekyk om dan die woord af te lei. Baie 
het die vingertjie al onder die woorde getrek en dan die woorde gelees. Sommige 
het ook baie sag gelees (sien Bylaag 29 vir volledige lys). 
7.8 TERUGVOER VAN NAVORSER EN ASSISTENTE TYDENS 
ASSESSERING  
Tydens die assessering het die navorser en die navorsingsassistente sekere 
probleme waargeneem wat verder verwys moes word. Elf kinders het gesukkel om 
te lees omdat hulle nie behoorlik kon sien nie. Hulle is verwys na ŉ plaaslike 
oogkundige wat sy dienste gratis aangebied het. Die skool het die aanbod egter van 
die hand gewys en die kinders is na die plaaslike kliniek verwys. Een wat gesukkel 




oor die verwysings is ontvang nie. Vir verdere terugvoer oor die assessering van die 
kinders sien Bylaag 30. 
 
Die assesseringspan: Agter van links na regs: Lita, Anke & Danene. Voor: die 
navorser 
7.9 OPSOMMING 
In Hoofstuk 7 is die resultate van die kinders se leesbelangstelling, akademiese 
punte, skoolbywoning en gevoelens oor lees gerapporteer. Kwalitatiewe terugvoer 
van die leesfasiliteerders en die navorsingsassistente is gerapporteer. 








HOOFSTUK 8  
  BESPREKING   
8.1 INLEIDING 
In Hoofstuk 5 is die resultate van die huidige studie, dit is die ESSI lees- en 
spelvaardighede; die leesspoed, leesakkuraatheid en leesbegrip gerapporteer. In 
Hoofstuk 6 is die resultate van die ander leesverwante faktore van TOL vir kinders 
naamlik leesselfkonsep, self-effektiwiteit en angs bespreek terwyl die kinders se 
leesbelangstelling, skoolprestasie en skoolbywoning asook kwalitatiewe terugvoer 
van die leesfasiliteerders in Hoofstuk 7 gerapporteer is. Al die resultate is volgens 
die raamwerk van Bronfenbrenner se bio-ekologiese model as raamwerk 
gerapporteer. 
Hoofstuk 8 bestaan uit ŉ opsomming van die huidige studie, ŉ bespreking van die 
resultate en gevolgtrekkings, waarna die tekortkominge bespreek word en 
aanbevelings vir verdere navorsing gemaak word.  
8.2 OPSOMMING VAN HUIDIGE STUDIE 
Troeteldier-ondersteunde terapie en aktiwiteite (TOT/TOA) word met verskillende 
groepe mense en in verskillende omgewings gedoen. In 1999 is troeteldier-
ondersteunde leesprogramme (TOL), in Salt Lake City, Utah, in die VSA begin. 
Hierdie soort leesprogram verskil van die gewone leesonderrig wat kinders in skole 
ontvang deurdat dit nie gemik is op leesonderrig as sodanig nie, maar dien as 
ondersteuning tot die leesonderrig wat hulle in die skool ontvang. Daar is nog nie 
ondersoek ingestel na die effektiwiteit van hierdie tipe leesprogram (gebaseer op 




Die doel van die huidige studie was om die effek van ŉ troeteldier-ondersteunde 
leesprogram (TOL) op die leesvaardighede van graad 3-kinders in ŉ lae sosio-
ekonomiese gemeenskap in die Wes-Kaap, Suid-Afrika, te bepaal. Verdere 
doelwitte was om die effek van die TOL op leesverwante aspekte, soos die kinders 
se leesselfkonsep, angs en self-effektiwiteit, te evalueer. 
Vorige metodologiese probleme en kritiek van Fine (2011) en Kazdin (2010, 2011) 
is aangespreek deur in hierdie ondersoek ŉ ewekansige voortoets-natoets-
kontrolegroep ontwerp te gebruik. Die graad 3-kinders (N=102) is in drie 
eksperimentele groepe en een kontrolegroep verdeel waarna die drie 
eksperimentele groepe ŉ 10-weke-TOL gevolg het. Die Leeshondgroep het vir ŉ 
leeshond met ŉ leesfasiliteerder gelees, die Leesfasiliteerdergroep het vir ŉ 
leesfasiliteerder alleen gelees, die Teddiebeergroep het vir ŉ teddiebeer met ŉ 
leesfasiliteerder gelees, terwyl die Kontrolegroep voortgegaan het met hul normale 
skoolaktiwiteite. Die kinders in elke eksperimentele groep het individueel vir 
ongeveer 20 minute gelees uit graad 1-, 2- en 3-vlak boekies wat hulle self gekies 
het. Hierdie boekies was nie dieselfde as die leesreeks wat in die klas gebruik is 
nie. Almal is individueel uit die klas geneem na ŉ veilige plek waar hulle rustig kon 
lees vir óf die leeshond, óf ŉ teddiebeer óf vir die leesfasiliteerder. Die 
omstandighede was dieselfde vir al die eksperimentele groepe. Almal uit die klas 
geneem, almal het toegang tot dieselfde boekies gehad en almal moes vir 20 
minute lees. Hierdie studie het dus verskil van vorige navorsing waar die 
troeteldiere in die klaskamer ingebring is (Booten, 2011; Friesen, 2012; Petersen, 
2008).  
Die ESSI Lees-en Speltoets en die Neale Individuele Leestoets is gebruik om 




die leesprogram getoets (Tyd 1), direk ná afloop van die leesprogram weer (Tyd 2) 
en ook ag weke na voltooiing van die program (Tyd 3). 
Analise van die data het beduidende en onbeduidende resultate blootgelê. ŉ 
Bespreking van die lees- en spelresultate volgens geslag, groep en tyd volg hierna. 
Ander leesverwante faktore en uitkomste van ŉ TOL soos vermindering van angs, 
verbetering van leesselfkonsep en self-effektiwiteit word ook bespreek.  
8.3 BESPREKING VAN DIE KINDERS EN DIE GEMEENSKAP 
Een en twintig persent van die pa‟s van kinders in die huidige ondersoek was 
plaaswerkers en 18% was werkloos. Van die ma‟s was daar 27% wat werkloos was 
terwyl 18% op plase gewerk het. In sommige gevalle het beide ouers gewerk by ŉ 
verskeidenheid ander plekke soos kaas-, hoender- en melkfabrieke, winkels, ŉ 
hospitaal en ŉ sekuriteitsmaatskappy. Daar was net een ma wat by ŉ kollege 
studeer het.  
Die resultate van die huidige studie het aangedui dat die meeste ouers wel kon lees 
(pa = 89%; ma = 99%) en skryf (pa = 87%; ma = 94%) en dat gedrukte media soos 
die Bybel (91%), tydskrifte (60%), boeke (79%) en koerante (89%) wel beskikbaar 
was in die gemeenskap. Botha (2008) het bevind dat die 
tuisgeletterdheidsomgewing, naamlik die beskikbaarheid van leesmateriaal en 
ouers se houding, ŉ belangrike rol speel in die aanleer van leesvaardighede terwyl 
Neuman en Celano (2001) ook bevind het dat kinders in lae sosio-ekonomiese 
gemeenskappe en kinders van enkelouers met min toegang tot gedrukte media 
meer sukkel op skool as kinders in ander gemeenskappe. Ten spyte daarvan dat 
die meeste ouers gewerk het, gedrukte media wel beskikbaar was, die ouers wel 




die kinders saam met albei ouers gewoon het, was die kinders se leesvaardighede 
baie swak. 
By die skool waar die huidige studie gedoen is, word die onderwyseres wat met ŉ 
graad 1-klas begin, behou vir die spesifieke groep kinders tot en met graad 3. Dit 
skep ŉ potensiële situasie waar ŉ kind  in graad 1 aan ŉ minder vaardige 
onderwyser toegewys word en dan regdeur die grondslagfase by daardie 
onderwyser onderrig ontvang Hierdie stelsel mag ŉ rol speel in die vordering van 
die kinders in hierdie betrokke skool. In die huidige studie was daar 74% van die 
kinders wat nie graad R bygewoon het nie. Die WKOD het met die aanbou van die 
nuwe skool die probleem aangespreek deurdat daar nou (2012) vir vyf graad R-
klasse voorsiening gemaak word. 
8.4 LEES- EN SPELVAARDIGHEDE 
Al die kinders, wie se ouers toestemming gegee het (N=138), is getoets met al die 
verskillende meetinstrumente. Nege kinders het volgens die ESSI Lees- en 
Speltoets op graad 3-vlak gelees terwyl 23 kinders selfs nie die siftingswoorde van 
die ESSI Leestoets kon lees nie. Hierdie twee groepe het nie aan die TOL-program 
deelgeneem nie. Uit die totale groep kinders (N=102) wat wel aan die TOL-program 
deelgeneem het, was daar 75% wie se leesvaardighede, volgens die ESSI 
Leestoets (woordherkenning), voor die aanvang van die program (Tyd 1) slegs op 
graad 1-vlak was met 25 % wat op graad 2-vlak gelees het. Volgens die 
onderwysers se assessering was daar 42% wat ŉ leesprestasiepunt van drie behaal 
het9 (sien 4.4.2).  
                                            
9
 Leesprestasiepunt: 
4 = Kind se prestasie het die vereistes vir die leeruitkoms vir die graad oortref. 
3 = Kind se prestasie het aan die vereistes vir die leeruitkoms vir die graad voldoen. 
2 = Kind se prestasie het gedeeltelik aan die vereistes vir die leeruitkoms vir die graad voldoen. 




Daar was ŉ duidelik waarneembare verskil tussen die ESSI Leespunte en die punte 
volgens die onderwysers se assessering (sien Tabel 7.2).  
Na afloop van die program (Tyd 2) het 44% van die kinders op graad 1-vlak gelees 
terwyl sommige reeds op graad 3-vlak en selfs tot graad 5-vlak gelees het. Met die 
opvolgmetings ag weke na afloop van die leesprogram (Tyd 3) het net 24% van die 
kinders steeds op graad 1-vlak gelees terwyl 36% op graad 3-, 4- en graad 5-vlak 
gelees het (sien Tabel 5.1). Volgens die onderwysers was daar aan die einde van 
die program (Tyd 2) net twee kinders wat ŉ punt van een behaal het met 53% wat 
aan die einde van die program ŉ punt van drie behaal het (sien Tabel 7.2). Weer 
eens kan ŉ verskil tussen die resultate van die ESSI Leestoets en die assessering 
van die onderwysers waargeneem word. Uit bogenoemde syfers kan daar dus 
afgelei word dat kinders aan die einde van die TOL-program wel beter gelees het.  
Die resultate van die gemengde-model variansieontledings van die 
woordherkennings- en spelvaardighede volgens groep, geslag en tyd word nou 
verder bepreek. 
8.4.1 ESSI Lees- en Spelresultate 
Vergelykings tussen die voor-, na- en opvolgmetings van die ESSI Lees- en 
Speltoetse was aanvanklik nie moontlik nie omdat die roudata nie vergelykbaar was 
nie. ŉ Aangepaste leesindeks is verkry deur die graadvlak by die kind se telling te 
voeg en dan deur die aantal woorde te deel (sien 4.4.3). Die aanpassings is ook 
met die ESSI Speltoets gedoen. Hierdie omskakelings het dit toe moontlik gemaak 
dat verskillende kinders se tellings met mekaar vergelyk kon word en veranderinge 




8.4.1.1 ESSI Leesresultate 
Die Leeshondgroep het beduidend beter as die ander drie groepe gelees aan die 
einde van die program (Tyd 2). Hulle het gemiddeld op graad 3-vlak gelees wat ŉ 
aanduiding was dat die leeservaring met die honde ŉ beduidende effek op die 
kinders se leesvaardighede gehad het. Ag weke na afloop van die leesprogram het 
die Leeshondgroep steeds op ŉ hoër vlak, gemiddeld graad 3- en graad 4-woorde, 
as die ander drie groepe (sien 5.2.2 en Figuur 5.3) gelees. Die statistiese ontledings 
van die verskille volgens geslag, groep en tyd word nou verder bespreek. 
Beduidende hoofeffekte vir groep en tyd is gevind met onderskeidelik 19% en 59% 
van die variansie wat hierdeur verklaar kon word. ŉ Beduidende groep en tyd 
interaksie-effek is ook gevind met 23% van die variansie wat deur hierdie interaksie 
verklaar kon word (sien Figuur 5.2). Tydens Tyd 2 en Tyd 3 het die Leeshondgroep 
beduidend beter gevaar in die ESSI Leestoets as die ander drie groepe. Hierdie 
resultate bevestig die resultate van Martin (2001), Briggs Newlin (2003), Paradise 
(2007), Mertz (2009) en Smith (2009) wat ŉ ook verbetering in kinders se 
leesvaardighede gevind het. Hierdie resultate bevestig ook dié van Venter (2007) 
wat, ná ŉ 4 maande lange multi-sensoriese leesprogram met graad 3-kinders, 
bevind het dat die kinders in die eksperimentele groep beduidend beter presteer het 
in die ESSI Leestoets. Dit is ŉ aanduiding dat die ESSI Leestoets ŉ betroubare 
meetinstrument was om te gebruik.  
Daar was egter, in teenstelling met die resultate van Corkett et al. (2011) se studie, 




8.4.1.2 ESSI Spelresultate 
Aan die begin van die TOL het 84% van kinders in die huidige studie op graad 1-
vlak gespel terwyl sewe kinders nie eers die siftingswoorde van die ESSI Speltoets 
kon spel nie. Aan die einde van die leesprogram het 82% van die groep wat aan die 
program deelgeneem het steeds op graad 1-vlak gespel, maar met die 
opvolgmeting ag weke later het 68% van hulle op graad 1-vlak gespel. Net 29% van 
die kinders kon met die opvolgmetings tydens Tyd 3 op graad 2-vlak spel en slegs 
een kon op graad 3-vlak spel.  
Die statistiese ontledings van die verskille volgens geslag, groep en tyd word nou 
verder bespreek. 
ŉ Beduidende tydhoofeffek is gevind met 32% van die variansie wat deur 
tydsverskille verklaar kon word. Daar was dus kinders wat oor tyd hul 
spelvaardighede verbeter het. ŉ Beduidende geslaghoofeffek is ook gevind, maar 
slegs 6% van die variansie kon deur geslagverskille verklaar word. Meisies in die 
TOL-program (ongeag die groep) het beduidend beter gespel as die seuns tydens 
Tyd 1 en Tyd 2 (sien 5.2.3 en Figuur 4), maar nie tydens Tyd 3 nie. Die meeste 
(68%) het nog steeds op graad 1-vlak gespel. Hierdie resultate verskil van dié van 
Corkett et al. (2011) wat gedui het op geen beduidende verskille tussen die 
geslagte ten opsigte van spel nie.  
Volgens Klopper (2008) vind die aanleer van lees- en spelvaardighede gelyktydig 
plaas, maar nie outomaties nie. Die aanleer van spelreëls en skryfvaardighede kan 
vir kinders ŉ komplekse proses wees terwyl die verbetering in leesvermoëns ook ŉ 
verbetering in spelvermoëns behoort teweeg te bring as dit so onderrig word. Dit 




leesvaardighede het die kinders nie ŉ groot verandering in spelvaardighede 
ondervind nie. Die doel van die huidige studie was egter nie om spelvaardighede te 
verbeter nie, maar om die leesvaardighede van die kinders te probeer verbeter. Die 
fokus was dus op ondersteuning van lees en nie op spelling as sodanig nie. 
8.4.2 Neale Individuele Leestoets 
Die Neale Individuele leestoets meet drie verskillende aspekte van lees, naamlik 
leesspoed, leesakkuraatheid en leesbegrip. Dit word in ouderdom gemeet (sien 
4.4.4). Die resultate van die gemengde-model variansieontledings word nou verder 
bespreek. 
Leesspoed-ouderdom: Beduidende geslag-, tyd- en groephoofeffekte is gevind 
wat onderskeidelik 4% (geslag), 18% (tyd) en 9% (groep) van die verskille kon 
verklaar (sien Tabel 5.7). Meisies in die ondersoekgroep het op ŉ beduidend hoër 
leesspoed-ouderdom gelees as seuns. Die beduidende tydsverskille was ŉ 
aanduiding dat almal in die ondersoekgroep oor tyd verbeter het ongeag in watter 
groep hulle was. Die Leeshondgroep het ook op ŉ hoër leesspoed-ouderdom 
gelees as die ander groepe ongeag die tyd van meting. 
ŉ Beduidende geslag en tyd interaksie-effek is gevind met die seuns wat op ŉ 
beduidend laer leesspoed-ouderdom gelees het tydens Tyd 1 en Tyd 2. Tydens Tyd 
3 was daar geen beduidende verskille nie. ŉ Marginaal beduidende (p =.055) 
geslag en groep interaksie-effek het aangedui dat meisies in die Kontrolegroep op ŉ 
hoër leesspoed-ouderdom gelees het as seuns in die Kontrolegroep (sien Figuur 
5.4). Hierdie resultate bevestig dié van O‟Connor et al. (2010) wat in ŉ 20-weke-
leesonderrigprogram ŉ verbetering gevind het in die leesspoed, woordherkenning 




Leesakkuraatheid-ouderdom: ŉ Beduidende groephoofeffek is gevind met 13% 
van die variansie wat deur groepsverskille verklaar kon word. Die Leeshondgroep 
het op ŉ beduidend hoër leesakkuraatheid-ouderdom gelees as die ander groepe; 
ongeag hul geslag of die tyd. Die beduidende tydhoofeffek is ŉ aanduiding dat almal 
oor tyd verbeter het deurdat 62% van die variansie deur tydsverskille verklaar kon 
word. Tydens Tyd 3 het almal op die hoogste leesakkuraatheid-ouderdom gelees.  
Met die beduidende interaksie-effek tussen geslag en groep is gevind dat seuns in 
die Kontrolegroep op ŉ beduidend laer leesakkuraatheid-ouderdom gelees het as 
meisies in die Kontrolegroep. Geen beduidende verskille is gevind tussen seuns en 
meisies in die Leeshondgroep nie. Seuns in die Leeshondgroep het egter op ŉ 
beduidend hoër leesakkuraatheid-ouderdom as meisies in die Teddiebeer- en 
Kontrolegroepe gelees (sien Figuur 5.6). Hierdie resultate verskil deels van dié van 
Le Cordeur (2004) wat beduidende verskille tussen seuns en meisies se 
leesakkuraatheid gevind het ná ŉ 16-weke-medialeesprogram. Laasgenoemde 
program het egter gefokus op die onderrig van leesakkuraatheid terwyl daar in die 
huidige program geen formele leesonderrig plaasgevind het nie. 
Leesbegrip-ouderdom: Aan die einde van die leesprogram was daar beduidende 
groepsverskille met die Leeshondgroep wat op ŉ beduidend hoër leesbegrip-
ouderdom gelees het as die ander drie groepe. Hierdie groepsverskille het 15% van 
die variansie verklaar. Ag weke ná die voltooiing van die leesprogram het die 
Leeshondgroep steeds op ŉ hoër leesbegrip-ouderdom gelees as die ander drie 
groepe (sien Tabel 5.11 en Figuur 5.7). Beduidende tydsverskille is gevind met 51% 
van die variansie wat deur tydsverskille verklaar kon word. Hierdie resultate verskil 
van dié van Petersen (2008) wat onbeduidende verskille gevind het in die 




wat nie blootstelling aan troeteldiere gehad het nie. In Petersen (2008) se program 
was daar egter net een week van interaksie met diere in die klaskamer teenoor die 
10-weke-leesprogram van die huidige studie. Petersen (2008) het ook geen 
verskille in taalvaardigheid tussen seuns en meisies óf tussen verskillende rasse 
gevind nie. 
ŉ Beduidende interaksie-effek tussen geslag en groep het voorgekom by 
leesbegrip-ouderdom en 11% van die variansie kon deur dié interaksie verklaar 
word. Seuns in die Leeshondgroep se leesbegrip was op ŉ beduidend hoër 
ouderdomsvlak as dié van seuns in die Leesfasiliteerder- en Kontrolegroep. Direk 
ná die voltooiing van die leesprogram was daar geen beduidende verskil in die 
meisies se leesbegrip-ouderdom nie, maar met die opvolgmeting ag weke later het 
die meisies in die Leeshondgroep op ŉ beduidend hoër leesbegrip-ouderdom 
gelees as die meisies in die Teddiebeergroep. Dit blyk dus dat beide seuns en 
meisies in die Leeshondgroep beter gevaar het in leesbegrip as die seuns en 
meisies in die ander drie groepe. 
Hierdie resultate verskil van dié van Le Cordeur (2004) wat onbeduidende verskille 
gevind het by graad 7-kinders ná ŉ 16-weke-medialeesprogram. Le Cordeur (2004) 
se verklaring vir sy onbeduidende resultate was dat leesbegrip ŉ kognitiewe proses 
is wat moet plaasvind terwyl leesakkuraatheid ŉ meganiese proses is wat met 
inoefening verbeter kan word. Richardson (2012) se studie deur die Dundee 
Universiteit het bevind dat seuns deesdae op dieselfde vlak as meisies lees. In 
hierdie studie is bevind dat seuns wat wel lees moeiliker boeke lees as voorheen. 
Die resultate van Corkett et al. (2011) het egter daarop gedui dat meisies beter as 




ŉ Beduidende tyd en groep interaksie-effek is ook gevind met 8% van die variansie 
wat deur hierdie interaksie verklaar kon word. Die Leeshondgroep het tydens Tyd 2 
op ŉ beduidend hoër leesbegrip-ouderdom gelees as die Leesfasiliteerder-, 
Teddiebeer-, en Kontrolegroep terwyl die Leeshondgroep ook tydens Tyd 3 ŉ beter 
leesbegrip gehad het as die Leesfasiliteerder-, Teddiebeer-, en Kontrolegroep. Die 
Leeshondgroep se leesbegrip het dus oor tyd verbeter (sien Figuur 5.7) wat ŉ 
aanduiding is dat die TOL ŉ beduidende effek op hul leesbegrip gehad het. 
Beduidende tyd, groep en geslag interaksie-effekte is gevind met 6% van die 
variansie wat deur die interaksie verklaar kon word. Tydens Tyd 2 en Tyd 3 het die 
seuns in die Leeshondgroep op ŉ hoër leesbegrip-ouderdom gelees as die seuns in 
die ander drie groepe terwyl die meisies in die Leeshondgroep tydens Tyd 3 op ŉ 
beduidend hoër leesbegrip-ouderdom gelees het as die meisies in die 
Teddiebeergroep (sien Figuur 5.9). Hieruit kan afgelei word dat die TOL wel ŉ 
verbetering op die leesbegrip van beide seuns en meisies in die Leeshondgroep 
gehad het.  
Hierdie resultate bevestig die bevindinge van Sipe (2000) wat aangedui het dat deur 
hardop te lees kinders se luisterbegrip ook kan verbeter. In hierdie studie het 
dekodering en leesbegrip ook verbeter deur hardop te lees. Ook Dickson en Smith 
(1994) het in hul studie bevind dat wanneer daar ŉ bespreking oor ŉ storie 
plaasvind, dit die kinders se vermoë om feite te herroep en hul begrip verbeter. So 
ook verbeter leesbegrip as ŉ kind se woordeskat verbeter en daar gereeld stories 
gelees word (Militante, 2006). Tydens die huidige studie het die Leeshondgroep 
moeilike woorde aan die leeshonde verduidelik en prentjies aan hulle gewys. Daar 
was ook soms ŉ bespreking van die storie wanneer kinders die storie aan die 




Onlangse navorsing deur Smith en Meehan (2010) het onderskeidelik ŉ 12%- en 
30%-verbetering in leesvlotheid by graad 3-kinders en tuisonderrigkinders gevind. 
Verder het Smith (2009) met die Sit Stay Read-program ook ŉ 20%-verbetering in 
die leesvlotheid van graad 2-kinders gerapporteer. 
8.5 ANDER LEESVERWANTE FAKTORE EN UITKOMSTE BY DIE 
GEBRUIK VAN ŉ TROETELDIER-ONDERSTEUNDE LEESPROGRAM (TOL) 
In hierdie afdeling word die resultate van ander leesverwante faktore en uitkomste 
van ŉ TOL bespreek.  
8.5.1 Leesselfkonsep 
Die Leesselfkonsep bestaan uit drie subskale naamlik Moeilikheidsgraad, Houding 
en Bevoegdheid (sien 4.4.5) en die gemengde-model variansieontledings van die 
resultate word nou bespreek. 
Moeilikheidsgraad: Hierdie subskaal het bepaal of leesaktiwiteite moeilik en 
problematies was vir die kinders. Slegs ŉ marginaal beduidende (p=.09) geslag en 
groep interaksie-effek is by die Leesselfkonsep se Moeilikheidsgraadsubskaal 
gevind deurdat meisies in die Kontrolegroep hoër tellings behaal het in hierdie 
subskaal. Die troeteldier-ondersteunde leesprogram het dus nie ŉ effek op die 
moeilikheidsgraad van die kinders se leesvermoëns gehad nie. 
Houding: Hierdie subskaal het bepaal of die kinders bepaalde gevoelens of ŉ 
aangetrokkenheid tot lees gehad het. Beduidende geslag en tyd hoofeffekte is 
gevind met onderskeidelik 9% en 8% van die variansie wat deur die geslag- en 
tydsverskille verklaar kon word. Die meisies in die huidige studie se houding 
teenoor lees was meer positief as dié van die seuns, ongeag in watter groep hulle 




ŉ Marginaal beduidende (p=.07) groep en tyd interaksie-effek is gevind met 7% van 
die variansie wat deur hierdie interaksie verklaar kan word. Die kinders in die 
Leeshond-, Leesfasiliteerder- en Teddiebeergroepe se houding teenoor lees was 
meer positief as dié van die kinders in die Kontrolegroep (sien Figuur 6.3). Hierdie 
leesprogram het dus almal se houding teenoor lees verbeter ongeag in watter groep 
hulle was. Die kinders in die Kontrolegroep se houding teenoor lees het nie 
verander nie. 
Bevoegdheid: Hierdie subskaal het kinders se persepsie omtrent hul vermoëns om 
suksesvol te kan lees bepaal. ŉ Beduidende groep en tyd interaksie-effek is gevind 
met 8% van die variansie wat deur hierdie interaksie verklaar kon word. Almal wat 
aan die program deelgeneem het se bevoegdheid om te lees het verbeter oor tyd 
(sien Figuur 6.4). Die Kontrolegroep se bevoegdheidstellings was beduidend laer as 
dié van die ander drie groepe. 
Totale leesselfkonsep: Die seuns in die huidige studie het ŉ beduidend laer 
leesselfkonsep gehad as die meisies. ŉ Beduidende groep en tyd interaksie-effek is 
gevind met 8% van die variansie wat deur hierdie interaksie verklaar kon word. Die 
beduidende groep en tyd interaksie was ŉ aanduiding dat die eksperimentele 
groepe, die Leeshond-, Leesfasiliteerder- en die Teddiebeergroepe, se 
Leesselfkonsep beduidend meer verbeter het oor die spesifieke tydperk as dié van 
die Kontrolegroep (sien Figuur 6.5). Die ekstra leesondersteuning van hierdie 
leesprogram het dus ŉ effek gehad op die Leesselfkonsep van al die kinders in die 
verskillende eksperimentele groepe. Die Kontrolegroep, wat voortgegaan het met 





Die Self-Effektiwiteitskaal van Muris (2001) meet kinders se Akademiese, Sosiale 
en Emosionele self-effektiwiteit (sien 4.4.6). Die gemengde-model 
variansieontledings van die resultate word nou bespreek. 
Akademiese self-effektiwiteit: Hierdie subskaal meet kinders se persepsie van hul 
eie vermoëns om hul akademiese prestasie te bemeester. Die meisies in hierdie 
ondersoekgroep het hoër akademiese self-effektiwiteitstellings behaal as die seuns 
(sien Tabel 6.4). ŉ Marginaal beduidende (p = .06) groep en tyd interaksie-effek het 
aangedui dat die Leeshondgroep beduidend hoër Akademiese Self-
effektiwiteitstellings behaal het as die Kontrolegroep. Hierdie interaksie-effek het 7% 
van die variansie in Akademiese Self-effektiwiteit verklaar wat daarop dui dat die 
leesprogram wel ŉ effek op die kinders in die Leeshondgroep se Akademiese Self-
effektiwiteit gehad het. Die Leesfasiliteerder- en Teddiebeergroep, daarenteen, het 
nie beduidend van die Kontrolegroep verskil ten opsigte van hul Akademiese Self-
effektiwiteit nie (sien Figuur 6.6).  
Sosiale self-effektiwiteit: Hierdie subskaal meet kinders se vermoë om sosiale 
aangeleenthede soos portuurgroepdruk en assertiwiteit te hanteer. Geen 
beduidende verskille of interaksie-effekte is by hierdie subskaal gevind nie. Die 
troeteldier-ondersteunde leesprogram het dus nie ŉ effek gehad op die kinders se 
sosiale self-effektiwiteit nie. 
Emosionele self-effektiwiteit: Die betroubaarheid van hierdie subskaal van die 
Self-effektiwiteitskaal was baie laag en dit kon derhalwe nie in verdere ontledings 
gebruik word nie. Die totaaltelling van die skaal kon dus ook nie vir verdere 




Kinders reeds wyd (Landon et al., 2007) gebruik word, kan die gebruik daarvan vir 
hierdie spesifieke populasie bevraagteken word. 
Hierdie resultate bevestig deels die resultate van Corkett et al. (2011) wat geen 
beduidende verskil in self-effektiwiteit tussen graad 6-seuns en -meisies gevind het 
nie. 
8.5.3 Angs 
Die SCARED-AFR van Muris et al. (2001) meet kinders se Paniek/Somatiese Angs, 
Algemene Angs, Sosiale Fobie, Skeidingsangs en Skoolangs volgens die DSM IV 
kategorieë (sien 4.4.7). Die resultate van die SCARED-AFR word nou verder 
bespreek. 
Paniek/somatiese angs: Die Paniek/somatiese angs het beduidend afgeneem 
teen Tyd 2, maar slegs 2% van die variansie in Paniek/somatiese angs kon deur die 
tydsverskille verklaar word. ŉ Beduidende geslag en tyd interaksie-effek was wel ŉ 
aanduiding dat die seuns beduidend minder paniek/somatiese angs ervaar het teen 
Tyd 2 as die meisies, ongeag die groep waarin hulle was (sien Figuur 6.9). 
Algemene angs: Die Algemene angs van die groep as geheel was laer aan die 
einde van die leesprogram met 10% van die variansie in algemene angs wat deur 
tydsverskille verklaar kon word. Die algemene angs van die Kontrolegroep was 
beduidend laer as dié van die kinders in die Leeshond- en die Teddiebeergroepe. ŉ 
Moontlike verklaring hiervoor kan wees dat hulle nie by die program betrokke was 
nie en daar dus geen druk op hulle was om beter te presteer tydens die 
opvolgmetings nie. 
Sosiale fobie: Die Sosiale fobietellings was beduidend laer aan die einde van die 




kon word. Beduidende groepsverskille het ook voorgekom deurdat beide die 
Leeshond- en die Leesfasiliteerdergroep laer tellings behaal het as die 
Teddiebeergroep. 
Skeidingsangs: Beduidende geslagsverskille het by die Skeidingsangssubskaal 
voorgekom met net 7% van die variansie wat deur geslagsverskille verklaar kon 
word. Die seuns in hierdie ondersoek het beduidend laer tellings behaal as die 
meisies (sien Tabel 6.16).  
Skoolangs: Net soos Muris et al. in 2006 baie lae betroubaarheidstellings vir 
hierdie subskaal gekry het, is daar in die huidige studie ook baie lae 
betroubaarheidstellings gekry en daarom kon dit nie vir verdere ontledings gebruik 
word nie. Die Totaaltelling vir die SCARED-AFR kon dus ook nie vir verdere 
ontledings gebruik word nie. Die gebruik van die SCARED-AFR (Muris et al., 2001) 
as meetinstrument vir hierdie spesifieke populasie word dus bevraagteken.  
8.5.4 Skoolbywoning 
Tydens die kwartaal wat die leesprogram voorafgegaan het, was die kinders in die 
Leeshondgroep meer dae afwesig as kinders in die ander drie groepe. Tydens die 
TOL het die omgekeerde gebeur en was hulle minder dae afwesig as in die 
voorafgaande kwartaal, terwyl die ander drie groepe méér dikwels afwesig was as 
in die voorafgaande kwartaal (sien Tabel 7.3.). Die aanname is dat die 
Leeshondgroep dit as genotvol en dus motiverend ervaar het om vir die leeshonde 
te lees. Hierdie resultate bevestig die van Briggs Newlin (2003), Francis (2009) en 
Intermountain Therapy Animals (2012) wat ook bevind het dat kinders minder 




8.6 BYKOMENDE KWALITATIEWE INLIGTING 
Die meeste kinders in die huidige studie het op die frustrasievlak gelees (Dednam, 
2011) en dit is ook deur die leesfasiliteerders (sien Bylaag 24) bevestig. Op hierdie 
vlak lees die kinders óf te hard óf te sag. Hulle vra baie hulp, lees aritmies, of woord 
vir woord, en hulle leesintonasie is onvoldoende. Hierdie kinders klank ook woorde, 
hulle liplees en beweeg die kop heen en weer, hulle toon geen belangstelling 
waarin hulle lees nie en weier dan om verder te lees (Dednam, 2011). Sommige 
kinders het met Tyd 3 steeds op die frustrasievlak gelees. 
8.6.1 Terugvoer van navorser en navorsingsassistente 
Die navorser en die navorsingsassistente het sekere leesprobleme by kinders 
geïdentifiseer wat ooreenstem met dié wat Venter (2007) gerapporteer het. Hierdie 
leesprobleme het op verskeie maniere gemanifesteer. Van die leesprobleme wat 
deur die huidige studie geïdentifiseer is, was omkerings en weglatings van klanke, 
woorde is geklank maar ander woorde gesê, die plek waar gelees is in die boek is 
verloor en die kinders het baie stadig en sag gelees. Sommige van die kinders 
ervaar konsentrasieprobleme, handskrif is onnet en gedragsprobleme word ook 
ervaar (sien volledige lys in Bylaag 25).  
Ook fisiese probleme, soos visie- en gehoorprobleme, is by sommige kinders 
geïdentifiseer. Dit kon ook bygedra het tot die agterstande in hul leesvermoëns. Die 
navorser het hierdie kinders verwys na ŉ plaaslike oogkundige, ŉ spesialis in 
visieverwante leer- en leesprobleme, wat sy dienste gratis aangebied het. Die skool 
het verkies om die kinders na die plaaslike kliniek te verwys omdat daar nie vervoer 




8.6.2 Terugvoer van leesfasiliteerders 
Die leesfasiliteerders het dieselfde leesprobleme as die navorsingspan 
geïdentifiseer. Die leesfasiliteerders kon vir 10 weke die kinders waarneem en 
moes die kinders herhaaldelik met dieselfde tipe foute help.  
Die leesfasiliteerders met honde kon wel die vordering van die kinders waarneem 
soos hulle in die program gevorder het. Kinders in die Leeshondgroep het met meer 
selfvertroue begin gelees, hulle het aan die honde verduidelik wat in die prentjies 
gebeur, hulle het gelees met meer intonasie en minder met hul vingers na die 
woorde wat hulle lees gewys. Die meeste kinders het dit geniet om te lees. Party 
het egter nie werklike vordering getoon nie, ongeag die hoeveelheid tyd wat hulle 
met die leesfasiliteerder alleen of met die teddiebeer en leesfasiliteerder 
gespandeer het. 
Die kinders wat vir ŉ teddiebeer gelees het, het nie baie aandag aan die teddiebere 
gegee nie en die leesfasiliteerders moes deurgaans die teddiebere naby die kinders 
sit. ŉ Moontlike verklaring kan wees dat kinders in die huidige studie en in die 
konteks van armoede het nie baie speelgoed het nie en waarskynlik nie dieselfde 
betekenis heg aan sagte speelgoed soos teddiebere as kinders uit meer 
welgestelde omgewings nie. 
Nog ŉ moontlike verklaring vir hierdie verskynsel kan deur die biophilia-hipotese 
van Wilson (Kruger & Serpell, 2010) verklaar word. Teddiebere is nie lewendige 
wesens nie en kan dus nie reageer op kinders soos wat met die leeshonde en die 




8.6.3 Kinders se gevoelens oor lees 
Om die kinders se gevoelens oor lees te bepaal, het hulle ŉ paar onvoltooide sinne 
voltooi.  
“As ek dink aan lees”: Tydens Tyd 1 het die meeste kinders aangedui dat hulle 
van lees hou terwyl daar ŉ paar was wat nie van lees gehou het nie en selfs ŉ paar 
wat dit as “boring” beskryf het. Tydens Tyd 2 het een kind in die Teddiebeergroep 
dit as “voel partykeer bang” beskryf en een in die Kontrolegroep het dit as “iets wat 
ek verkeerd doen” beskryf (sien Bylaag 28 vir volledige lys). 
 “My gunsteling storieboek”: “Die Drie Varkies”, “Rooikappie” en “Gouelokkies”, 
bekende fabels en sprokies in Afrikaans (Antje, 2008), was die meeste se 
gunsteling storieboekies tydens Tyd 1 en Tyd 2. Nog gewilde boekies was “Koerie 
se rivier”, “Franco se lang middag” en “Dis die klippie” graad 3-vlak boekies wat in 
die leesprogram gebruik is (sien Bylaag 28 vir volledige lys). 
 “As my juffrou lees”: Die meeste kinders het tydens Tyd 1 en Tyd 2 aangedui dat 
hulle luister terwyl hul juffrou vir hulle voorlees. 
“Lees is vir my soos”: Die meeste kinders het tydens Tyd 1 aangedui dat hulle 
sukkel met lees terwyl die Leeshondgroep tydens Tyd 2 aangedui het dat lees 
“maklik”, “lekker” en “goed” was. 
“My gunsteling storiekarakter is”: Die kinders het deurgaans dieselfde gunsteling 





“My lekkerste storie om na te luister”: Sprokies soos “Die Drie Varkies”, 
“Rooikappie” en “Gouelokkies” was oorwegend die kinders se lekkerste storie om 
na te luister. 
“Die mooiste storie is”: Die kinders het deurgaans dieselfde stories genoem en 
die sprokie, “Gouelokkies”, was meestal as die mooiste storie uitgesonder. 
“Ek hou van”; “My gelukkigste tyd is” en “Dit maak my gelukkig”: Op hierdie 
drie vrae het die kinders ŉ verskeidenheid van dinge genoem (sien Bylaag 28 vir 
volledige lys). 
8.7 MOONTLIKE VERKLARINGS VIR DIE VERBETERING IN 
LEESVAARDIGHEDE 
Die konteks waarin die kinders gelees het, het verander deurdat hulle uit die 
klaskamer geneem is en daar ŉ leeshond, ŉ leesfasiliteerder en ŉ teddiebeer 
teenwoordig was. Waarom het kinders in die Leeshondgroep se leesvaardighede 
dan meer verbeter as dié van die kinders in die ander groepe?  
8.7.1 Teenwoordigheid van die honde 
ŉ Moontlike verklaring vir die verbetering in die Leeshondgroep se leesvaardighede 
is die teenwoordigheid van die leeshonde. Geen formele leesonderrig is gedoen nie 
en die leeshonde was deel van die veilige omgewing waarin die kinders gemaklik 
en veilig gevoel het (Friesen, 2012; Mertz, 2009; Shannon, 2007). Die kinders in die 
Leeshondgroep is onvoorwaardelik deur die leeshonde aanvaar en hulle kon dus 
deur die ervaring van aanvaarding gemotiveer word om beter te lees (Jalongo, 
2005). Die leeshonde het geduldig geluister terwyl die kinders teen hul eie tempo 
gelees het. Dit bevestig wat Jalongo et al. reeds in 2004 bevind het, naamlik dat 




ondersteuning kan bied aan kinders wat sukkel om te lees. Friesen (2010b) 
bevestig hierdie stelling en sê dat troeteldiere, en veral honde, ŉ sosiaal 
aanvaardende gehoor skep voor wie kinders hul leesvaardighede kan oefen. Sy het 
voortgegaan en gesê dat kinders honde anders ervaar en nie beskou as deel van 
menslike verhoudings nie (Friesen, 2010a).  
Vorige navorsing het bevind dat ŉ lae risiko omgewing, soos die teenwoordigheid 
van ŉ leeshond, ondersteuning kan bied aan kinders (Friesen, 2012; Protheroe; 
Fountas & Pinnell aangehaal in Paradise, 2007). Hierdie lae risiko omgewings 
verminder die kinders se angs, dit dien as aanmoediging en motiveer die kinders 
om te lees. Die kinders kan nou hul energie spandeer om te lees en hoef nie 
bekommerd te wees oor foute wat hulle maak wat kritiek kan ontlok nie. Die kinders 
wat vir die leeshonde gelees het, het veilig gevoel by die honde en kon op hul 
gemak hul leesvaardighede oefen (Paradise, 2007). Volgens die leerteorie van 
Brickel (sien 2.3) (1982) het die leeshonde as buffer gedien teen die angs en 
spanning van hardop lees en die kinders se aandag afgetrek van die leesproses. 
Volgens die biophilia-hipotese van Wilson (sien 2.2) het kinders ŉ ingeboude 
belangstelling in lewende dinge soos diere wat hulle dus kan help met die 
vermindering van hulle angs. 
Daar kan dus geredeneer word dat dit vir die kinders in die Leeshondgroep ŉ 
positiewe ervaring was om vir die leeshonde te lees. Hierdie positiewe ervaring kon 
hul houding teenoor lees verander het wat weer hul leesontwikkeling verbeter het. 
Hierdie argument word gestaaf deur Wang (2000) wat van mening was dat indien 
kinders se houding teenoor lees verbeter, hul geletterdheidsontwikkeling ook kan 




kan met die nodige opleiding ŉ unieke bydrae lewer tot die verbetering van Suid-
Afrika se geletterdheidsprestasies. 
8.7.2 Fisiese en emosionele veranderinge 
Om ŉ hond fisies aan te raak, soos om hom te streel, kan volgens Prothmann et al. 
(aangehaal in Friesen, 2012) ŉ hartlike en warm omgewing skep waar kinders rustig 
kan lees en nie bang hoef te wees om foute te maak nie. Spanning en angs kan die 
leerproses beïnvloed en ŉ verlaging van spanning en angs kan plaasvind in die 
teenwoordigheid van terapiehonde en die kinders se fokus kan verbeter (Barker & 
Dawson, 1998; Beck & Katcher, 1996; Brodie & Biley, 1999; Jalongo et al., 2004). 
Dit beteken dat die kinders in die huidige studie se spanning en angs wel kon 
verminder het. Dit kon egter nie deur die angstellings bewys word nie. Voorts was 
die Skoolangssubskaal se betroubaarheid baie laag en daarom kon dit nie in 
verdere ontledings gebruik word nie. 
Friedmann et al. (1983), Thomas et al. (1984) en Lynch (2003) se navorsing het 
reeds bewys dat kinders wat hardop vir ŉ terapiehond lees se bloeddruk en 
polsslag laer is as die van kinders wat vir ŉ volwassene of portuurgroep lees. Allen 
et al. (2002) en Allen (2003) het ook bevind dat mense se bloeddruk laer is in 
spanningsvolle situasies as daar troeteldiere teenwoordig is. Die kinders in die 
huidige studie se bloeddruk en polsslag is nie gemeet nie omdat dit nie die fokus 
van die studie was nie.  
Die huidige resultate bevestig ook die resultate van Beetz et al. (2011) wat bevind 
het dat kinders in ŉ spanningsvolle situasie, soos om hardop te lees as hulle sukkel 
daarmee, meer baat vind by interaksie met ŉ vriendelike hond as met ŉ vriendelike 




gelees het, deurentyd aan die honde gevat en hulle gestreel. Die aanname is dus 
dat hulle sodoende hul spanning en angs tydens die leessessies verminder het. In 
die huidige studie het kinders in die Leeshondgroep beter gelees as die kinders in 
die Leesfasiliteerdergroep, wat vir ŉ leesfasiliteerder gelees het, en die 
Teddiebeergroep, wat vir ŉ teddiebeer gelees het. 
8.7.3 Klaskamer 
Die huidige studie het verskil van vorige studies (Booten, 2011; Friesen, 2012; 
Paradise, 2007; Petersen, 2008) in die opsig dat die kinders uit hul klaskamer 
geneem is na ŉ klaskamer of vertrek waar hulle rustig vir die honde, 
leesfasiliteerders en teddiebere kon lees. Die kinders is weggeneem van hul 
klasmaats wat moontlik vir hulle kon lag en die juffrou wat moontlik kon raas as 
hulle verkeerd sou lees. Die kinders in die Kontrolegroep het voortgegaan met hul 
normale skoolaktiwiteite en het in die tydperk geen ekstra leesondersteuning gekry 
nie. 
Kinders wat sukkel om te lees kry ook soms die boodskap van hul ouers en 
onderwysers dat hulle ŉ mislukking is. Hierdie kinders vrees mislukking en sal 
eerder niks doen nie as om ŉ fout te maak (Paradise, 2007). Wanneer hulle egter 
uit die klaskamer geneem word, voel hulle meer in beheer van die leessituasie 
(Paradise, 2007).  
Kinders wat uit die klaskamers geneem word om aan ŉ leesprogram deel te neem 
mag egter ook negatiewe gevoelens ervaar. Hulle mag glo dat daar ŉ stigma aan 
hulle kleef, hulle kan dalk selfbeeldprobleme ontwikkel, of nie die selfvertroue 
ontwikkel om voor die klas te lees nie, en kan nie die rolmodelle van goeie lesers in 




die kinders die niekritiese teenwoordigheid en onvoorwaardelike aanvaarding van 
die honde ervaar en was dit vir hulle ŉ positiewe ervaring om uit die klas uit te gaan 
en vir die honde te lees. 
Troeteldier-ondersteunde leesprogramme is wel suksesvol in die klaskamer 
toegepas (Friese, 2012; Smith, 2009; Smith, 2010; Smith & Meean, 2010) terwyl 
Shannon (2007) ŉ TOL suksesvol in biblioteke toegepas het.  
8.8 UITKOMSTE VAN DIE STUDIE 
Die huidige troeteldier-ondersteunde leesprogram is reeds, onder die vaandel van 
Pets as Therapy, geïmplementeer by die skool waar hierdie navorsing gedoen is en 
dit vorm nou deel van die skool se ondersteuningsaktiwiteite met die oog op die 
verbetering van hul kinders se leesvaardighede.  
Die volgende lys van aktiwiteite is voorbeelde van wat in die klaskamer gedoen kan 
word om geletterdheid te bevorder: 
In die leesaktiwiteite kan kinders verskillende vorms van gedrukte media soos 
boeke, koerantartikels, resepte en dit wat hulle self geskryf het, vir die leeshond en 
leesfasiliteerder lees.  
Skryfaktiwiteite sluit die volgende in: kinders skryf ŉ opstel oor die leeshond, skryf 
briewe aan skoolhoof, ouers en onderwysers oor die leeshond, skryf ŉ storie oor die 
leeshond vir die skool se nuusbrief en begin skryf vir ŉ hondeblog op die internet.  
Voorbeelde van praataktiwiteite is: oefen mondeling met die leeshond, vertel stories 
aan die leeshond en lees vir klasmaats voor wat deur kinders self geskryf is.  
Die denkvaardighede van kinders kan verbeter word deur al die verskillende 




Al hierdie verskillende aktiwiteite vind plaas in die teenwoordigheid van die 
niekritiese en onvoorwaardelike aanvaarding van die leeshond wat luister as 
kinders met hulle praat. 
Al hierdie aktiwiteite is moontlik in ŉ klaskamersituasie maar benodig die 
beplanning, belangstelling en samewerking van onderwysers, ouers, skoolhoof en 
instansies soos P.A.T. wat die vrywilligers en leeshonde kan verskaf, om dit 
suksesvol uit te voer.  
ŉ Meer gestruktureerde leesprogram kan ook aangebied word deurdat 
leesvrywilligers en leeshonde spesifieke aspekte van leesonderrig kan inoefen en 
dit dan op ŉ informele wyse in die klaskamer onderrig. Sodoende kan leesbegrip en 
woordbetekenisse ook bespreek word. P.A.T. fokus egter op die ondersteuning van 
leesonderrig is en nie op leesonderrig as sodanig nie. So ŉ tipe leesprogram is 
egter wel moontlik, maar met ander vrywilligers.  
Die resultate van die huidige studie lewer ook ŉ bydrae tot navorsing oor mens-dier-
interaksie en veral in die veld van troeteldier-ondersteunde leesprogramme. 
8.9 TEKORTKOMINGE VAN DIE ONDERSOEK 
ŉ Aantal tekortkominge wat moontlik ŉ invloed op die resultate van hierdie 
ondersoek kon gehad het, is tydens die navorsing waargeneem en word nou 
kortliks bespreek.  
 Meetinstrumente: Dit is belangrik om die regte meetinstrument vir die regte 
populasie te kry. Tydens die huidige studie is gevind dat sommige subskale 
van die SCARED AFR en die Self-Effektiwiteitskaal vir Kinders nie geskik 
was vir die spesifieke populasie nie. Die betroubaarheid van die 




die Self-Effektiwiteit vir Kinders was baie laag en kon dus nie in verdere 
statistiese ontledings gebruik word nie. Moontlike veranderinge in angs kon 
dus ook nie bepaal word nie. Mills et al. (2006) was van mening dat self-
voltooide vraelyste om angs en self-effektiwiteit te bepaal nie noodwendig die 
deelnemers se persepsie en gevoelens kon meet nie. Deelnemers is soms 
geneig om selfrapporteringsvraelyste te voltooi volgens wat hulle dink van 
hulle verwag word en wat die korrekte ding is om te doen. Dit kon ook die 
geval met die huidige studie gewees het. Ten spyte van die feit dat daar wel 
vir taalgebruik gekontroleer is, was die taalgebruik te moeilik en het die 
kinders waarskynlik die vraelyste beantwoord soos wat hulle gedink het die 
navorsers sou wou hoor. Die navorsingspan het die vraelyste aan die kinders 
voorgelees wat ook ŉ effek op die resultate van die huidige studie kon gehad 
het. 
Die Sterk- en Swakpuntvraelys wat in die huidige studie gebruik is, is nie 
volledig deur die onderwysers voltooi nie en kon nie in enige ontledings 
gebruik word nie. Onderwysers moet gereeld evalueringsvorms voltooi en 
daarom is dit belangrik om aandag te skenk aan hul motivering. Hierdie 
instrument kon waardevolle inligting oor veranderinge in kinders se gedrag 
tydens die TOL verskaf het. 
 Lengte van die program: Die huidige leesprogram het 10 weke geduur, 
gelykstaande aan een skoolkwartaal. Navorsing deur Engelbrecht (2009) het 
bevind dat ŉ 10-weke-gesyferdheidsprogram te kort is om enige verandering 
in die kinders se syfervaardighede te vind. Verder het O‟ Connor et al. (2010) 
ook in hul studie bevind dat die verandering in leesspoed eers plaasgevind 




leesprogramme langer moet duur aangesien lees ŉ komplekse proses is en 
verandering oor ŉ langer tydperk sal plaasvind. Pretorius en Currin (2010) 
was van mening dat leesvaardighede baie stadig verbeter en dat daar nie ŉ 
kitsverbetering (quick fix) verwag kan word nie. Hulle aanbeveling was dat 
leesprogramme van vier tot vyf jaar moet duur. 
 Biografiese vraelys: Die navorser het nagelaat om vrae in te sluit oor die 
ouers se leesgewoontes en of hulle vir hul kinders stories voorgelees het. 
Pretorius en Ribbens (2005) het in ŉ Suid-Afrikaanse studie met graad 7- en 
graad 8-kinders bevind dat 30% van die graad 8-kinders se ouers nooit vir 
hulle stories gelees het nie en hulle was van mening dat kinders wat minder 
aan gedrukte materiaal blootgestel is swakker vaar in geletterdheid. 
 Uitdeel van leesboekies aan kinders in die Leeshondgroep: Die navorser het 
aanbeveel dat die leesfasiliteerders met honde vir elke kind ŉ leesboekie van 
hul keuse kon gee wanneer hulle ŉ leesboekie deurgelees het. Hierdie groep 
kinders het deur die loop van die 10-weke lange program gemiddeld drie 
boekies gekry. Die kinders in die ander drie groepe, asook die kinders wat 
glad nie aan die program deelgeneem het nie, het elk een boekie aan die 
einde van die program gekry. Die Leeshondgroep het dus twee meer 
leesboekies ontvang wat kon dien as ekstra motivering en wat ŉ invloed op 
die resultate kon gehad het. 
 Bou van skool (geraas): Ten tye van die leesprogram was die Wes-Kaapse 
Onderwysdepartement besig met die bou van ŉ nuwe skool wat soms groot 
ontwrigtings en baie geraas veroorsaak het. Almal was blootgestel aan “bou-
geraas” en vir diegene wat reeds gesukkel het om te lees en te konsentreer, 
was dit ŉ groot probleem. Desnieteenstaande was dit deel van hulle 




 Konteks van klaskamer: Hierdie leesprogram het plaasgevind buite die 
klaskamer wat ŉ moontlike ŉ tekortkoming kon gewees het. Kinders in al drie 
groepe is uit die klaskamers geneem. Sommige kon dit as negatief ervaar 
het. Dié tipe TOL is egter suksesvol deur navorsers soos (Friesen, 2012; 
Smith, 2009; Smith, 2010; Smith & Meehan, 2010) in klaskamers toegepas.  
 Kwalitatiewe terugvoer van kinders, onderwysers, ouers en vrywilligers: Die 
kwalitatiewe terugvoer van die kinders, onderwysers,ouers en vrywilligers 
was nie deel van die huidige studie nie, maar kon die huidige studie verder 
versterk het. As kwalitatiewe data gebruik was kon daar dalk nog beter 
verklarings vir die kwantitatiewe resultate van die huidige studie gewees het. 
Dit kan waarskynlik ook ŉ belangrike rol speel in die verklaring en aanspreek 
van geletterdheidsprobleme. Pretorius en Ribbens (2005) het tot die 
gevolgtrekking gekom dat die onderwysers in hul studie bewus was van die 
kinders se leesprobleme, maar nie voldoende opgelei was om hierdie 
probleme aan te spreek nie. 
8.10 AANBEVELINGS VIR VERDERE NAVORSING 
 Werk slegs met geregistreerde terapiehonde: Dit is belangrik vir enige 
persoon wat honde wil gebruik in enige vorm van terapie of aktiwiteite om 
honde te gebruik wat geregistreer is by ŉ erkende instansie, soos Pets as 
Therapy (P.A.T.), met die nodige infrastruktuur as rugsteun. Sodanige 
registrasie word voorafgegaan deur ŉ streng keuringsproses waardeur hond 
en eienaar moet gaan. 
 Veiligheid van kinders en honde: Kinders raak gewoonlik baie opgewonde as 
honde hul skool besoek en daarom is dit belangrik dat hulle voorberei word 




geleer word hoe om op te tree in die teenwoordigheid van vreemde honde. 
Alle veiligheidsaspekte moet in ag geneem word. Kinders met allergieë en 
vrese vir honde moet die keuse gelaat word of hul wil deelneem aan 
sodanige aktiwiteite. Kinders kan ook soms baie impulsief optree en daarom 
moet die eienaar van die hond ten alle tye ingestel wees op die hond sodat 
enige teken van spanning by die hond waargeneem kan word. Indien ŉ hond 
angstig raak moet die eienaar dadelik die hond uit die situasie verwyder om 
te voorkom dat daar onnodige komplikasies of beserings is. Die veiligheid 
van die honde tydens besoeke is dus ook van uiterste belang.  
 Gebruik van leeshonde in klaskamer: In die praktyk kan ŉ leeshond en ŉ 
leesfasiliteerder in klaskamers gebruik word en die blote teenwoordigheid 
van die leeshond kan ŉ kalmerende effek op almal in die klaskamer hê. 
Sodoende kan meer kinders betrek word. Die leeshond en leesfasiliteerder in 
die klaskamer kan op ŉ informele wyse die onderwyser se leesonderrig 
ondersteun.  
 Meer klasse en meer skole: Die huidige studie is in een skool en met een 
graadgroep gedoen. Dieselfde TOL behoort met verskillende grade en in 
verskillende skole gebruik te word. Daardeur sal bepaal kan word of hierdie 
tipe leesprogram geskik is vir verskillende ouderdomsgroepe en verskillende 
sosio-ekonomiese gemeenskappe. 
 Toepaslike meetinstrumente: Dit is belangrik om meetinstrumente te gebruik 
wat wel die nodige verandering in leesvaardighede of ander aspekte kan 
waarneem. Die vermindering van angs is ŉ belangrike aspek in TOL en dit is 
belangrik om goeie, betroubare en geskikte meetinstrumente te kry wat 




 Terugvoer van die leesfasiliteerders: Die terugvoer van die leesfasiliteerders 
met honde is baie belangrik vir die uitbreiding van die veld van TOT/TOA en 
TOL. Die terugvoer van hierdie vrywilligers kan ook gebruik word om die 
opleiding van die leesfasiliteerders in die TOL te verbeter. 
 Ander gebruike van honde in skole: Honde kan ook in skole gebruik word om 
ander aspekte soos toetsangs en aggressiwiteit by kinders te verminder. 
Meer navorsing is egter nodig om te bepaal of die teenwoordigheid van 
honde wel die angstigheid van kinders in die klaskamer kan verminder en 
hoe so ŉ program aangebied sal word. Navorsing deur Kotrschal en 
Ortbauer het in 2003 bevind dat die aggressie en hiperaktiwiteit van kinders 
verminder het nadat hulle blootgestel is aan terapiehonde in hul klaskamers.  
 Volgehoue navorsing met ander kulture, sosio-ekonomiese groepe en tale: 
Dit is belangrik dat meer navorsing oor TOT/TOA en TOL met verskillende 
kulture, tale en sosio-ekonomiese groepe gedoen word. Troeteldier-
ondersteunde leesprogramme is ŉ relatief nuwe benadering wat in verskeie 
populasies getoets moet word om vas te stel of dit in Suid-Afrika, met die 
verskillende kulture en taalgroepe gebruik kan word. 
 Kwalitatiewe studies: Kwalitatiewe ondersoeke kan ook ŉ groot bydrae lewer 
tot die veld van mens-dier-interaksie. Diepgaande onderhoude en 
fokusgroepe kan die waarde en invloed van TOT/TOA en TOL bepaal wat 
weer ŉ bydrae kan lewer tot die verbetering van hierdie tipe programme.  
8.11 SAMEVATTING 
Troeteldier-ondersteunde terapie en aktiwiteite word reeds baie gebruik in die 
behandeling van depressie, angs en eensaamheid. Nou word dit ook gebruik in die 




huidige studie is ŉ 10 weke lange troeteldier-ondersteunde leesprogram (TOL) 
volgens die R.E.A.D. beginsels gevolg. Die effek van hierdie tipe leesprogram is 
nog nie voorheen in Suid-Afrika vasgestel nie. 
Die doel van die huidige studie was om die effek van ŉ TOL op die leesvaardighede 
van graad 3-kinders te bepaal. Verdere doelwitte was om die effek van ŉ TOL op 
ander leesverwante aspekte, soos leesselfkonsep, self-effektiwiteit en angs, te 
bepaal. Die deelnemers aan die huidige studie was graad 3-kinders (N=102) van ŉ 
plaaslike Afrikaansmedium laerskool in die Wes-Kaap. Sommige van die resultate 
word nou kortliks bespreek. 
Die Leeshondgroep het beduidend meer woorde gelees as die Leesfasiliteerder-, 
Teddiebeer- en Kontrolegroep tydens Tyd 2 en Tyd 3. Ses en twintig persent van 
hierdie kinders het tydens Tyd 3 op graad 3- tot graad 5-vlak gelees (sien Tabel 
5.1). Die TOL het geen effek op die spelvaardighede van die kinders gehad nie, 
maar die fokus van die program was nie op spelvaardighede nie. Die meeste 
kinders het aan die einde van die program steeds op graad 1-vlak gespel (82%) en 
met Tyd 3 was die spelvaardighede steeds swak met 68% wat op graad 1-vlak 
gespel het (sien Tabel 5.1). 
Die Leeshondgroep het ook beduidend beter gevaar in leesbegrip soos gemeet 
deur die Neale Individuele Leestoets. Seuns in die Leeshondgroep het beter gevaar 
in leesbegrip as seuns in die Leesfasiliteerder- en Kontrolegroepe terwyl die 
meisies in die Leeshondgroep beter gevaar het as die meisies in die 
Teddiebeergroep. 
Die verbetering van die leesvaardighede van die Leeshondgroep in hierdie studie 




feit dat die kinders vir die leeshonde gelees het. Die kinders in die Leesfasiliteerder- 
en Teddiebeergroepe was nogsteeds aan die spanning en angs van hardop lees 
blootgestel.  
Die resultate van die Leesselfkonsepmetings het daarop gedui dat al die kinders 
wat betrokke was in die TOL se leesselfkonsep het verbeter in vergelyking met die 
Kontrolegroep wat geen ondersteuning ontvang het nie. Die program het dus ŉ 
verbetering in leesselfkonsep teweeggebring vir almal in die drie eksperimentele 
groepe.  
Die Akademiese self-effektiwiteit van die kinders in die Leeshondgroep het 
beduidend verbeter in vergelyking met die Kontrolegroep en die afleiding kan dus 
gemaak word dat hierdie kinders hul akademiese vaardighede verbeter het. Daar 
was geen beduidende verskille in Sosiale self-effektiwiteit tussen die vier groepe 
nie. Ongelukkig was die betroubaarheid vir Emosionele self-effektiwiteit baie laag 
en kon dit nie verder in die ontledings gebruik word nie. Die Totaal Self-
effektiwiteitstellings kon dus ook nie in verdere ontledings gebruik word nie. 
Die seuns in hierdie studie se tellings in somatiese/paniek was laer as dié van die 
meisies. Geen interaksie-effekte is gevind by Sosiale Fobie nie, maar die 
Leeshond- en Leesfasiliteerdergroep se Sosiale fobietellings was laer as dié van die 
Teddiebeergroep. Geen interaksie-effekte is ook by Skeidingsangs gevind nie, maar 
die seuns in hierdie studie het minder skeidingsangs ervaar ongeag die groep 
waarin hulle was. Die Skoolangs-subskaal se betroubaarheid was baie laag en 





Die skoolbywoning van die kinders in die Leeshondgroep het verbeter terwyl die 
kinders in die ander drie groepe gemiddeld meer dae afwesig was tydens die TOL. 
Volgens die onderwysers het die kinders se akademiese punte ook verbeter en was 
daar nou meer kinders (52%) wat ŉ prestasiepunt van 3 gekry het (sien Tabel 7.2). 
Volgens die ESSI Leestoets was daar tydens Tyd 2 en Tyd 3 kinders wat op graad 
3-, graad 4- en graad 5-vlak gelees het (sien Tabel 5.1). Daar was dus ŉ verskil in 
die evaluering deur die onderwysers en dié van die ESSI Leestoets. Hierdie verskil 
verdien die aandag van die Departement Basiese Onderwys en behoort in verdere 
studies ondersoek te word. 
Die tekortkominge van die huidige studie was sekere van die meetinstrumente wat 
gebruik is, die lengte van die program, die aanbou en geraas van die nuwe skool 
(alhoewel dit die dagprogram ook geraak het) en die gebrek aan sekere biografiese 
inligting van die ouers. ŉ Verdere tekortkoming was die uitdeel van die leesboekies 
aan kinders in die Leeshondgroep wat as ekstra motivering kon dien terwyl die 
ander kinders eers aan die einde van die leesprogram ŉ boekie ontvang het.  
Aanbevelings wat voortgespruit het uit die huidige studie was dat geregistreerde 
honde gebruik word en dat die kinders voorberei word vir die koms van die honde. 
Verdere navorsing met meer klasse en skole, verskillende grade, tale en sosio-
ekonomiese groepe is ook noodsaaklik om die voordele van ŉ TOL in ander groepe 
te bepaal. Hierdie studie het dus ŉ bydrae gelewer tot troeteldier-ondersteunde 
terapie/aktiwiteite en meer spesifiek tot die bydrae wat troeteldiere kan maak tot 
geletterdheid wêreldwyd. 
Dogs are not our whole life, but they make our lives whole~ 
Roger Caras 
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FREQUENTLY ASKED QUESTIONS: PETS AS THERAPY 
What is Pets as Therapy? 
P.A.T. (SA) is a Section 21 (non-profit) organization and a registered Public Benefit 
Organisation. This means that we do not accept monetary reimbursement for any of the 
services our members provide; however donations are gratefully accepted and a tax 
refund may be applied for at SARS, using the official PBO number. 
P.A.T. organises therapeutic visits by pet owners who volunteer to take their pets (mainly 
dogs) to visit people in hospitals, hospices, retirement homes, frail care facilities, special 
needs schools residential centres, and a variety of other venues. P.A.T. visits bring 
company, support, comfort, pleasure, stress relief and stimulation to those living either 
permanently or temporarily in these and other establishments. 
There is a fortune of scientific evidence showing that the interaction between people and 
pets is therapeutic – physically, emotionally, psychologically and socially. 
Why take animals to facilities? 
Visiting with animals can help people feel less lonely, and less depressed. Visits from pets 
can provide a welcome change from routine, or the renewal of old friendships. People 
become more active and responsive both during and after visiting with animals. 
An animal visit can offer entertainment or a welcome distraction from pain and infirmity. 
People often talk to the visiting pets, and share with them their thoughts and feelings and 
memories. Animal visits provide something to look forward to. Stroking a dog or cat can 
reduce a person's blood pressure, and petting encourages use of hands and arms, 
stretching and turning. 
The visiting pet makes it easier for two strangers to talk. It gives people a common interest 
and provides a focus for conversation. Many people in hospitals or group homes have had 
to give up pet ownership and they miss the unconditional acceptance that a pet gives 
them. A dog pays little attention to age or physical ability, but accepts people just as they 
are. And the benefits continue long afterwards, leaving behind memories not only of the 
visit, but of past experiences. It offers something for people to share. 
People talk about animal assisted activities (AAA) and animal assisted therapy 
(AAT). What‟s the difference?  
Pets as Therapy is involved in animal assisted activities which is the less formal of the two. 
Neither the human volunteer nor the visiting pet need specialised training. The interaction 
between animal and human is social and unstructured, but has therapeutic benefits - 
hence our name, “Pets as Therapy.” Animal assisted therapy is more formal. It usually 
involves one particular animal and handler assigned to a particular set of clients. There 








How does P.A.T. operate?  
Most owners really love their pets and get so much pleasure from this relationship. Some 
feel that they want to share the joy and love of their animal companions with others. 
P.A.T.‟s role is to help facilitate this process. Sometimes, it‟s really hard to phone an 
institution and say that you want to visit. There are also a whole range of issues that need 
to be considered such as: 
 The suitability of the pet – its own temperament as well as the correct match 
between the pet and the clients. A docile elderly pooch will get overwhelmed in a 
children‟s home, and yet would be of great comfort in a frail care unit; 
 The health of the pet – it wouldn‟t be appreciated if visiting pets caused a resident 
to get worms or started a flea epidemic! Nor would we want to stress any pet; 
 The nature of the institution. 
So Pets as Therapy assesses you and your animal companion as a team. We match you 
with an institution where all will benefit. We support you to ensure that you feel confident 
on visits, and provide ongoing support to you. 
Where do we currently visit? 
More than 35 institutions in and around Cape Town are regularly visited including the Red 
Cross Children‟s Hospital Rondebosch, Huis Lückhoff Retirement Village Rosebank, St 
Dominic‟s School for the Deaf Tokai, Helen Keller Home for the Blind Pinelands, 
Alexandra Hospital and Includid Maitland, Huis Horizon Stellenbosch, and House Hensie 
Vroom in Stickland, just to name just a few. We frequently review our list of facilities and 
will contact many more in the near future. 
How much time is required? 
Any PAT interaction is better than none! As the impact of Pets as Therapy depends on 
frequency of contact, weekly visits would be ideal. Many of us lead busy lives and can only 
manage fortnightly or monthly visits. Some people walk through the institutions spending a 
few minutes with many people for about an hour. We don‟t want to exhaust or stress the 
pets, so an hour is usually enough time for a visit. Others spend much more time with a 
few people and the pets develop really close relationships with their “clients.” 
What is the process of joining? 
Once volunteers have made contact, we assess the pet. Basically any animal that is not 
aggressive, not too excitable, friendly, and under the control of the owners will be 
accepted. We need proof that vaccinations are up to date, that there is a parasite (fleas 
and ticks) control programme in place, and that the animal is healthy. The next step is two 
or three mentorship visits with experienced visitors to get the “feel” of what it takes. Then 
we discuss the institutional vacancies and match up the volunteer team. 
We arrange to introduce the new team to the institution, accompany them for a visit or two 
to gain confidence. The team is then left to visit according to the arrangement set up 
between the team and the institution.  
We provide ongoing support through regular meetings and there is a membership fee of 




What about people without pets or who have unsuitable pets? 
Running an organization takes a lot of time and effort, so we do need volunteers whom we 
call Friends of Pets as Therapy. They help with arranging events, recruiting, marketing, 
fund raising etc. So, Friends are welcome and necessary members of P.A.T.  
Friends have all the rights to Pets as Therapy benefits which volunteers have, and can be 
elected to the executive.  
What is regarded as an “unsuitable pet?” 
Due to the nature of the activities and the potential stress on the pets, we do not assess 
dogs less than 18 months old. There is no upper age limit, but if an animal is showing 
signs of frailty, and the assessors feel that Pets as Therapy activities will be detrimental to 
his or her health, the pet will be deemed as being unsuitable. We cannot deem dogs that 
have been “guard-dog” trained as suitable; our public liability cover specifically excludes 
such animals.  
Animals that are not current with their vaccinations, de-worming schedules and external 
parasite control are also regarded as unsuitable. 
Are there other activities associated with Pets as Therapy? 
Recruitment drives, gaining exposure and raising funds are all critical to the ongoing 
success of Pets as Therapy. We attend pet fairs, public events held by the SPCA, and 
have an annual book sale which raises the majority of our funds. We have informal links 
with animal welfare organisations, dog clubs, and organisations involved in human–animal 
interactions. There are great opportunities to develop closer relationships with these 
organisations. 
Like all Not for Profit Organisations, we are very short of funding and so donations are 
always gratefully accepted and acknowledged.  
What about ongoing support for members? 
We hold several meetings a year to discuss organisational issues and talk about our 
experiences. More social get-togethers to support members are planned for the future, 
such as picnics along with our pets, and social suppers. 
What about other pets? 
Evidence shows all pets have therapeutic impacts. P.A.T. currently has two very elegant 
Siamese cats who love their therapeutic roles as visitors. However, they can occasionally 
cause allergic problems, so some institutions don‟t favour them.  
Australians and certain American branches are quite big on white rats. We have had no 
experience with these, but are willing to give it a try as well as parrots, canaries, 
cockatiels, rabbits, miniature goats, miniature Shetland ponies, or pot-bellied pigs! 
What else does P.A.T. have to do? 
We need to get the basics right – get our brand known, promote the concept to institutions 
and then recruit many more volunteers to visit. There are so many opportunities in Cape 
Town and the surrounding areas. There are also many relationships to build between 
organisations with overlapping interests. Once we have Cape Town working well, we 
would like to open branches in other cities and towns around South Africa. 
Charmaine French Marieanna le Roux 
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15 April 2010 
Ms Marieanna C. le Roux 
Researcher, Department of Psychology 
University of Stellenbosch 
Private Bag X1 
Matieland, 7602 
Dear Marieanna 
Re: RESEARCH PROPOSAL – R.E.A.D. 
On behalf of the Pets as Therapy (P.A.T.) EXCO, it is our pleasure to grant you permission 
to make full use of the PAT name, its brand, resources and facilities in the preparation of 
material for your research study. 
We believe that the collaboration with Reading Education Assistant Dogs, USA (R.E.A.D.) 
that you have already initiated, will form the basis of an ideal opportunity for PAT to further 
expand its animal assisted activities here in South Africa, focusing on the basic reading 
and comprehension needs of youngsters currently in the educational system. 
In this context, you are permitted to sign documentation pertaining to the official affiliation 
agreement with R.E.A.D., and to liaise directly with the R.E.A.D. head office to ensure that 
the proposed research study receives their full support. 
Further, as the project manager, you may, on behalf of P.A.T., obtain permission from all 
those authorities and departments that could be involved in the proposed P.A.T.- R.E.A.D 
study, as well as parental and school principal or PTA permission to proceed, should this 
also be formally required. 
P.A.T. confirms that you are an active voluntary member, voluntary EXCO member, and 
voluntary area coordinator and as such well versed with the P.A.T. modis operandi in 
regard to animal assisted activities at our registered P.A.T. facilities and institutions. 
On behalf of P.A.T., we wish this initiative much success and look forward to regular 
progress reports as it is rolled out. 
Yours sincerely 
 
Charmaine French Marieanna le Roux 












  BYLAAG 3   
BIOGRAFIESE INLIGTING 
1. Naam: _________________________________ 
2. Ouderdom: ___________________ 


















Indien ander, beskryf _____________________________________ 
 
6. By wie bly jy?  
Pa  
Ma  
Pa & Ma  
Ouma & Oupa  
Ander familie  
Pleegouers  
 




8. Waar werk jou Pa? __________________________ 
9. Waar werk jou Ma? __________________________ 





















 Indien ander, watter soort troeteldier is dit? _________________________ 


















Ander boeke  
Indien ander, beskryf ________________________________ 
Van watter hou jy die meeste?________________________________ 


























































ANTWOORDBLAD : Lees (L1; L2; L3, L4, L5) 
 Naam van Leerling:  ....................................................................... Geslag:  .....................  
 Naam van Skool:  .......................................................................... Ouderdom:  ................ .  
Toetsdatum:  ..................................................................................... Graad:  ........................ .  
   Opmerking  
 1.   
 2.   
 3.   
 4.   
 5.   
 6.  
 7.  
 8.   
 9.   
 10.   
 11.  
 12.  
 13.   
 14.    
 15.  
 16.  
 17.  
 18.  
 19.  




 Roupunt  Stanege  Persentielrang 
Spel: /15     
Lees: /15    

































































































































ANTWOORDBLAD : Spel (S1; S2; S3; S4; S5)  
 
Naam van Kind:  …………………………… 
Naam van Skool:  …………………………… 
Toetsdatum:  …………………………... 
 
Geslag: …………… 
Ouderdom:  …………… 
Graad:  ……………. 
 Opmerking 
1.   
2.   
3.   
4.   
5.   
6.   
7.   
8.   
9.   
10.   
11.   
12.   
13.   
14.   










































































































































































  BYLAAG 5   
AFRIKAANS NEALE LEESTOETS 
Leesstuk: Vlak 2 
Ben wil gaan jag. Hy 
loop deur die bos. 
Daar sien hy 'n duif. 
Ben soek hout. Hy 
maak 'n groot vuur. 





Leesstuk: Vlak 3 
Ons gesin was gister in die 
stad. Dit was lekker warm. 
Pa het ons om twaalfuur 
genooi om 'n draai by die 
sirkus te maak. Daar het ons 
'n klomp leeus wat stoei en 
aan stukkies vleis peusel 
gesien. My klein sussie was 






Leesstuk: Vlak 4 
Gedurende die vakansie het Fanie en 
sy vriende 'n mandjie gepak vir 'n 
uitstappie in die veld. In die mandjie 
was daar broodjies, koeldrank en 
allerhande lekkernye. Gelukkig het 
hulle visstokke onthou want daar was 
'n stroompie. Terwyl hulle in die 
heerlike koelte onder die bome sit en 
eet, het 'n bokkie vinnig oor die rotse 
gespring. Hulle het die kamera 
vergeet en kon dus nie foto‟s van die 






Leesstuk: vlak 5 
Die graad 4-leerders is baie opgewonde. Vir hulle opvoedkundige 
uitstappie besoek hulle die dieretuin. Kosie en Sarie vergaap 
hulle aan die manewales en akrobatiese toertjies van die ape. 
Santjie dink dat die kameelperd met sy lang nek baie eienaardig 
lyk. Die verskillende soorte slange is wel gevaarlik, maar tog ook 
pragtig. Juffrou Gouws vertel van die onderskeie kenmerke van 
die inheemse soorte voëls. Marietjie dink dat die groot krokodil 
baie lui is. Almal behalwe Gert geniet die dag terdeë. Hy reken 






Leesstuk : Vlak 6 
Mevrou Grobler trek rukkerig weg. Die bure se hondjie moet vinnig padgee. 
Pieter beduie kort-kort. “Ma kan maar oorskakel. Onthou die koppelaar. 
Probeer die vragmotor verbysteek!” Hy wou net weer sy ma se bestuur-
vermoë kritiseer toe hy rook wat onder die masjienkap uitborrel gewaar. Sy 
moeder het ook onraad gemerk en bring die motor behendig tot stilstand. 
Paniekbevange sukkel Pieter om die masjienkap oop te kry. Dit voel vir 
hom soos 'n ewigheid voordat hy daarin slaag. Deur die digte rook gewaar 
hy 'n vlammetjie digby die vergasser. Die skerp reuk van brandende rubber 
walm in sy gesig. Soos 'n besetene gooi hy sand op die masjien en blus die 






Leesstuk: Vlak 7 
Die eerste Olimpiese Spele van die moderne tyd is in 1896 in Athene 
gehou, die hoofstad van Griekeland. Van toe af is die spele elke vierde jaar 
in 'n ander land gehou. Gedurende die tweede wêreldoorloë is daar 
natuurlik geen Spele gehou nie. Die opening van die Olimpiese Spele is 
altyd 'n gebeurtenis van groot belang. Die verbymars van die atlete vorm 'n 
pragtige toneel om te aanskou. Dan word die Heilige vlam aangesteek. Dit 
is alles deel van die openingseremonie. Die gereelde Spele vind in die 
somer plaas. Swem, atletiek, korfbal, boks en stoei vorm die vernaamste 
deel van die Spele. 'n Sportsoort moet eers in twintig lande gespeel word 
voordat dit op die Olimpiese Spele 'n plek kry. Die mooi sportmangees van 








Naam:__________________________ Gr: __________ 
Ondersoekdatum: ________________ K.O. _________ 
Geb. Dat: _______________________ 
NEALE-LEESTOETS – TELKAART 
Leesspoed Noukeurigheid/ akkuraatheid Begrip 










1. (28)      
2. (50)      
3. (73)      
4. (91)      
5. (118)      
6. (139)      
Totaal      
 
Bewerking: 
Leesspoed = Woorde per minuut = Woorde X 60 
     Tyd in sek.  = _____________________ 
Leesnoukeurigheidspeil    =_____________________ 
Begripspeil      =_____________________ 
Opmerkings: 
Leesstuk 1 
Ben wil gaan jag. Hy loop deur die bos. Daar sien hy 'n duif. Ben soek hout. Hy maak 'n 
groot vuur. Hy eet eers en rus dan.  
Begripsvrae: 
1. Wat wil Ben gaan doen?  (jag) 
2. Wat sien Ben in die bos?  ('n Duif) 
3. Wat het hy gedoen voor hy vuur gemaak het?  (hout gekap) 
4. Wat het Ben gedoen nadat hy geëet het? (gerus/geslaap) 





Ons gesin was gister in die stad. Dit was lekker warm. Pa het ons om twaalfuur genooi 
om 'n draai by die sirkus te maak. Daar het ons 'n klomp leeus wat stoei en aan stukkies 
vleis peusel gesien. My klein sussie was baie bang en het verward begin skreeu. 
Begripsvrae: 
1. Wie was gister in die stad?  (ons gesin) 
2. Watter voorstel het pa gemaak? (na die sirkus te gaan of 'n draai by die sirkus 
te maak) 
3. Wat het die leeus gedoen?  (stoei, baklei, peusel) 
4. Wat het die leeus nog gedoen? (verwys na vraag3 – laat uit indien twee 
antwoorde by vorige vraag verstrek is) 
5. Wat is 'n gesin? (ouers/ en kinders) 
6. Waarvoor was die sussie baie bang?  (vir die leeus) 
7. Wat het sy gesoen?  (geskreeu/geskree) 
8. Is dit somer, winter, lente of herfs? Hoekom sê jy so? (somer omdat dit 
warm is – moet antwoord kwalifiseer om punt te versien) 
50 woorde Leestyd:_____________(maks. Leestyd: 150 sek.) 
 
Leesstuk 3  
Gedurende die vakansie het Fanie en sy vriende 'n mandjie gepak vir 'n uitstappie in die 
veld. In die mandjie was daar broodjies, koeldrank en allerhande lekkernye. Gelukkig 
het hulle visstokke onthou want daar was 'n stroompie. Terwyl hulle in die heerlike 
koelte onder die bome sit en eet, het 'n bokkie vinnig oor die rotse gespring. Hulle het 
die kamera vergeet en kon dus nie foto‟s van die pragtige natuurtonele neem nie. 
Begripsvrae: 
1. Wanneer het Fanie en sy vriende vir 'n uitstappie gegaan?  (gedurende / in die 
vakansie) 
2. Waarheen het hulle gegaan? (na die veld) 
3. Wat was alles in die mandjie? (ten minste TWEE items vir 'n punt – broodjies, 
koeldrank, lekkernye) 





5. Wat het hulle gesien terwyl hulle geëet het? ('n bokkie/ 'n bokkie wat oor die 
rotse spring) 
6. Waarvan wou hulle foto‟s neem?  (natuurtonele) 
7. Watter sportsoort wou hulle beoefen? (hengel/visvang) 
8. Hoe dink jy watter seisoen van die jaar is dit in hierdie storie? (somer of 
herfs) 
73 woorde Leestyd:_____________(maks. Leestyd: 180 sek.) 
 
Leesstuk 4 
Die graad 4-leerders is baie opgewonde. Vir hulle opvoedkundige uitstappie besoek 
hulle die dieretuin. Nathan en Roxy vergaap hulle aan die manewales en akrobatiese 
toertjies van die ape. Olivia dink dat die kameelperd met sy lang nek baie eienaardig 
lyk. Die verskillende soorte slange is wel gevaarlik, maar tog ook pragtig. Juffrou Jacobs 
vertel van die onderskeie kenmerke van die inheemse soorte voëls. Abigail dink dat die 
groot krokodil baie lui is. Almal behalwe John geniet die dag terdeë. Hy reken die 
stapoefening is te veel en heeltemal onnodig. 
Begripsvrae: 
1. Watter klas het die dieretuin besoek? (graad 4-leerders) 
2. Wat is akrobatiese toertjies? (bolmakiesie, swaai, ens) 
3. Wie vertel vir die kinders meer van die verskillende soorte voëls? (Juffrou 
Jacobs) 
4. Noem twee soorte reptiele waarvan daar melding gemaak word? (krokodille, 
slange) 
5. Waarom geniet John nie die dag nie? (stapoefening is teveel) 
6. Wat is inheemse soorte voëls? (voëls wat nie van 'n ander land af kom nie) 
7. Watter teenstrydigheid kom daar by slange voor? (gevaarlik maar ook 
pragtig) 
8. Wat is 'n opvoedkundige uitstappie? (waar jy iets leer) 






Mevrou Petersen trek rukkerig weg. Die bure se hondjie moet vinnig padgee. Roger 
beduie kort-kort. “Ma kan maar oorskakel. Onthou die koppelaar. Probeer die vragmotor 
verbysteek!”Hy wou net weer sy ma se bestuur-vermoë kritiseer toe hy rook wat onder 
die masjienkap uitborrel gewaar. Sy moeder het ook onraad gemerk en bring die motor 
behendig tot stilstand. Paniekbevange sukkel Roger om die masjienkap oop te kry. Dit 
voel vir hom soos 'n ewigheid voordat hy daarin slaag. Deur die digte rook gewaar hy 'n 
vlammetjie digby die vergasser. Die skerp reuk van brandende rubber walm in sy gesig. 
Soos 'n besetene gooi hy sand op die masjien en blus die vlamme. So 'n vervlakste 
kortsluiting. 
Begripsvrae: 
1. Wie moes vinnig padgee? (die bure se hondjie/die hondjie) 
2. Wat beteken dit om 'n vragmotor verby te steek? (om verby dit te ry) 
3. Wat kritiseer Roger? (sy ma se bestuursvermoë) 
4. Noem twee dele van 'n motor wat in die leesstuk genoem word. (twee van: 
koppelaar, vergasser, masjienkap, masjien) 
5. Hoe voel 'n mens as jy paniekbevange is? (bang, angstig) 
6. Waarom was daar digte rook by die vergasser? ('n kortsluiting het 'n brand 
gestig) 
7. Was dit die regte besluit om sand op die masjien te gooi? Hoekom? (moet 
altwee beantwoord punt – ja/ sand blus 'n vuur) 
8. Wat beteken die woord “besetene”? (iemand wat waansinnig / of mal is) 
118 woorde Leestyd:_____________(maks. Leestyd: 220 sek.) 
 
Leesstuk 6 
Die eerste Olimpiese Spele van die moderne tyd is in 1896 in Athene gehou, die 
hoofstad van Griekeland. Van toe af is die spele elke vierde jaar in 'n ander land gehou. 
Gedurende die tweede wêreldoorloë is daar natuurlik geen Spele gehou nie. Die 
opening van die Olimpiese Spele is altyd 'n gebeurtenis van groot belang. Die 
verbymars van die atlete vorm 'n pragtige toneel om te aanskou. Dan word die Heilige 
vlam aangesteek. Dit is alles deel van die openingseremonie. Die gereelde Spele vind 
in die somer plaas. Swem, atletiek, korfbal, boks en stoei vorm die vernaamste deel van 




Olimpiese Spele 'n plek kry. Die mooi sportmangees van die Spele is nie om te wen nie, 
maar om mee te ding. 
Begripsvrae: 
1. Van watter land is Athene die hoofstad? (Griekeland) 
2. Waarom het die Olimpiese Spele nie tydens die twee wêreldoorloë plaasgevind 
nie? (almal het in die oorlog geveg) 
3. Watter woord verwys na die begin van die Spele? (amptelike opening) 
4. Wat vind plaas na die verbymars? (openingseremonie) 
5. Hoekom vind die Spele in die somer plaas? (meestal somersporte) 
6. Wat is die vernaamste doel van die Spele? (nie wen nie, maar deelname) 
7. Waarom is daar 'n verbymars? (om die begin van die Spele aan te dui) 
8. Voltooi die idioom: Wie nie waag nie........(sal nie wen nie) 
Wat beteken die idioom? (as jy nie probeer nie, sal jy niks bereik nie) 
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LEESSELFKONSEPSKAAL 
VRAE EN ANTWOORDBLAD 
Sê: Ek gaan vir julle ŉ paar vrae vra oor hoe julle oor lees 
voel. Daar is geen regte of verkeerde antwoorde nie. Julle 
sal almal verskillende antwoorde hê, want verskillende 
kinders voel verskillend oor dinge. 
Wanneer ek vir jou ŉ vraag vra, wil ek hê jy moet vir my sê hoe jy voel deur “JA” of 
“NEE” te sê. Jou antwoorde gaan net oor jouself; hoe jy regtig voel. Ek sal nie jou 
antwoorde vir enigiemand anders wys nie. 
Kom ons probeer eers ŉ paar voorbeelde. Ek sal vir jou ŉ vraag lees en dan sê jy vir my 
hoe jy voel deur net “JA” of “NEE” te sê. Ek sal ook vir jou sê hoe my vriend(in) 
Danie/Emma (of kies ŉ ander naam) hierdie voorbeelde beantwoord het. 
Jy mag dalk sommige vrae of woorde in die vrae nie verstaan nie. Dis alles reg. As daar 
iets is wat jy nie verstaan nie, sê net vir my jy weet nie wat dit beteken nie en ek 
verduidelik dit vir jou. 
VOORBEELDE 
1. Hou jy daarvan om sokker te speel? 
Vra die kind of hy/sy die vraag verstaan. Herhaal die vraag. Vra die kind om JA of NEE 
te sê. Ondersoek die kind se respons, byvoorbeeld JA ALTYD of JA GEWOONLIK. 
Danie het “JA ALTYD” op hierdie vraag geantwoord. Hy hou regtig baie daarvan om 
sokker te speel wanneer hy ook al ŉ kans kry. As Danie nie daarvan gehou het om 
sokker te speel nie, sou hy „NEE NOOIT‟ geantwoord het. As hy die meeste van die tyd 
nie daarvan gehou het om sokker te speel nie, sou hy „NEE NIE GEWOONLIK NIE‟ 
geantwoord het. 
2. Is dit moeilik vir jou om prentjies te teken? 
Vra die kind of hy/sy die vraag verstaan. Herhaal die vraag. Vra die kind om JA of NEE 
te sê. Ondersoek die kind se respons. 
Danie het „JA GEWOONLIK‟ geantwoord, want die meeste van die tyd is dit moeilik om 
prentjies te teken, maar nie altyd nie.  
3. Is dit vir jou moeilik om woorde te spel? 
Vra die kind of hy/sy die vraag verstaan. Herhaal die vraag. Vra die kind om JA of NEE 
te sê. Ondersoek die kind se respons. 





A. Hou jy daarvan om sokker te speel? 
B. Hou jy van touspring? 
C. Is dit moeilik vir jou om prentjies te teken? 
D. Is dit vir jou moeilik om woorde te spel? 





















ITEMS      
1. Kan jy uitmaak wat ŉ storie beteken? 1 2 3 4 5 
2. Voel jy goed wanneer jy lees? 1 2 3 4 5 
3. Is dit moeilik vir jou om hard-op vir die klas te 
lees? 
1 2 3 4 5 
4. Kan jy vir jouself moeilike woorde uitmaak as jy 
lees? 
1 2 3 4 5 
5. Hou jy van woordspeletjies in die klas? 1 2 3 4 5 
6. Is die boeke wat jy in die klas lees te moeilik? 1 2 3 4 5 
7. Is leeswerk vir jou maklik? 1 2 3 4 5 
8. Hou jy daarvan om vir jou ma en pa te lees? 1 2 3 4 5 
9. Is jy goed daarmee om woorde te onthou? 1 2 3 4 5 
10. Is dit vir jou lekker om boeke te lees? 1 2 3 4 5 
11. Lees die ander kinders in jou klas moeiliker 
woorde as jy? 
1 2 3 4 5 
12. Is dit maklik vir jou om nuwe woorde te lees? 1 2 3 4 5 
13. Hou jy daarvan om stories te lees met baie 
woorde in? 
1 2 3 4 5 
























15. As jy ŉ fout gemaak het in lees, kan jy dit 
maklik regstel? 
1 2 3 4 5 
16. Stel jy belang in lees? 1 2 3 4 5 
17. Vra jy iemand om te help as jy nie ŉ woord kan 
sê nie? 
1 2 3 4 5 
18. Maak jy baie foute as jy lees? 1 2 3 4 5 
19. Sien jy uit daarna om te lees? 1 2 3 4 5 
20. Voel jy simpel as jy lees? 1 2 3 4 5 
21. Kan jy klanke uitwerk as jy lees? 1 2 3 4 5 
22. Hou jy daarvan om vir jouself te lees? 1 2 3 4 5 
23. Het jy ekstra hulp nodig met lees? 1 2 3 4 5 
24. Kan jy vinnig dinge in leeswerk aanleer? 1 2 3 4 5 
25. Hou jy daarvan om te lees in die klas? 1 2 3 4 5 
26. Is dit vir jou moeilik om die stories wat jy in die 
klas lees, te verstaan? 
1 2 3 4 5 
27. Dink jy, jy lees goed? 1 2 3 4 5 
28. Laat leeswerk jou ongelukkig voel? 1 2 3 4 5 
29. Kan jy moeilike woorde in ŉ storie uitmaak 
selfs al is daar nie prentjies nie? 
1 2 3 4 5 
30. Hou jy daarvan om te lees by die huis? 1 2 3 4 5 
Baie dankie vir jou deelname! 
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  1 2 3 4 5 
1. Hoe maklik vra jy vir juffrou om jou te 











2. Hoe goed kan jy sê wat jy dink 
wanneer ander klasmaats nie met 











3. Hoe goed kry jy reg om jouself te laat 











4. Hoe goed kan jy leer as daar ander 











5.  Hoe goed kry jy dit reg om weer kalm 











6. Hoe maklik is dit vir jou om vriende te 











7. Hoe maklik kan jy leer vir 'n toets? 
1 2 3 4 5 
8. Hoe maklik is dit vir jou om te gesels 











9. Hoe goed kry jy dit reg om nie 











10. Hoe maklik kry jy dit reg om al jou 











11. Hoe maklik kry jy dit reg om lekker 
met jou klasmaats saam te werk? 
1 2 3 4 5 
12. Hoe goed kry jy dit reg om jou 
gevoelens te beheer? 
1 2 3 4 5 
13. Hoe goed kan jy aandag gee in die 
klas?  




























14. Hoe goed kan jy vir ander kinders 
sê dat hulle iets doen waarvan jy 











15. Hoe goed kan jy jouself laat beter 











16. Hoe goed kry jy dit reg om te 











17. Hoe goed kry jy dit reg om iets 












18. Hoe maklik kan jy vir ‟n maatjie 











19. Hoe maklik is dit vir jou om jou 












20. Hoe maklik is dit vir jou om 











21. Hoe maklik is dit vir jou om nie 











22. Hoe maklik is dit vir jou om in ‟n 











23. Hoe maklik kry jy dit reg om nie 











24. Hoe goed kry jy dit reg om jou nie 
te bekommer oor dinge wat dalk 













‟n Totale selfeffektiwiteitstelling kan verkry word deur ‟n opsomming van al die items te 
verkry.  
Items 1, 4, 7, 10, 13, 16, 19 en 22 = Akademiese selfeffektiwiteit 
Items 2, 6, 8, 11, 14, 17, 19, 20 en 23 = Sosiale selfeffektiwiteit 
Items 3, 5, 9, 12, 15, 18, 21 en 24 = Emosionele selfeffektiwiteit 




  BYLAAG 8   
SCARED-AFR 
Die volgende lys van items, het te doen met bang gevoelens. Lees 
asseblief elke item en dui dan aan of die item nie waar nie, soms 
waar, of dikwels waar is vir jou. Moenie enige items oorslaan nie.  






1. As ek bang voel, is dit moeiIik om asem 
te haal 
   
2. Ek kry hoofpyne wanneer ek by die skool 
is. 
   
3. Ek hou nie daarvan om saam met mense 
te wees wat ek nie goed ken nie. 
   
4. Ek raak bang as ek op 'n ander plek as by 
die huis moet slaap. 
   
5. Dit bekommer my of ander mense van my 
hou. 
   
6. Wanneer ek bang word, voel dit of ek 
gaan flou word. 
   
7. Ek is senuweeagtig.    
8. Ek gaan orals agter my ma of pa aan.    
9. Mense sê dat ek senuweeagtig lyk.    
10. Ek voel senuweeagtig saam met mense 
wat ek nie baie goed ken nie. 
   
11. Ek kry maagpyne by die skool    
12. Wanneer ek bang word, voel dit of ek van 
my kop af gaan. 
   
13. Dit bekommer my om alleen te slaap.    
14. Dit bekommer my of ek so goed soos 
ander kinders is.  
   
15. Wanneer ek bang raak, voel dit vir my of 
dinge nie werklik is nie. 
   
16. Ek het nagmerries dat iets slegs met my 
ouers gebeur. 
   
17. Dit bekommer my om skool toe te gaan.    
18. Wanneer ek bang is, klop my hart vinnig.    













20. Ek het nagmerries dat iets sleg met my gaan 
gebeur. 
   
21. Dit bekommer my of dinge vir my reg uitwerk.    
22. Wanneer ek bang is, sweet ek baie.    
23. Ek is iemand wat my bekommer.    
24. Ek raak regtig bang vir geen rede nie.    
25. Ek is bang om alleen in die huis te wees.    
26. Dit is vir my moeilik om te praat met mense wat 
ek nie goed ken nie. 
   
27. Wanneer ek bang word, voel dit vir my of ek 
stik. 
   
28. Mense sê dat ek my te veel bekommer.    
29. Ek hou nie daarvan om weg van my gesin af te 
wees nie. 
   
30.  Ek is bang dat ek angs- (of paniek-) aanvalle 
sal kry. 
   
31. Ek is bekommerd dat iets slegs met my ouers 
sal gebeur. 
   
32. Ek is skaam vir mense wat ek nie goed ken 
nie. 
   
33. Dit bekommer my wat in die toekoms gaan 
gebeur. 
   
34. Wanneer ek bang raak, voel dit of ek gaan 
naar word. 
   
35. Ek is bekommerd oor hoe goed ek dinge doen.    
36. Ek is bang om skool toe te gaan.    
37. Dinge wat alreeds gebeur het, bekommer my.    
38. Wanneer ek bang word, voel ek duiselig.    
39. Ek voel senuweeagtig wanneer ek saam met 
ander kinders of grootmense is, en ek iets 
moet doen terwyl hulle vir my kyk (soos 
byvoorbeeld hardop lees, praat, „n speletjie 
speel of sport speel). 
   
40. Ek is senuweeagtig om na partytjies, danse of 
enige plek waar daar mense is wat ek nie goed 
ken nie, te gaan. 
   
41. Ek is skaam.    
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ONVOLTOOIDE SINNE 
Sal jy asseblief die sinne vir my klaar maak? Deur die 
sinne klaar te maak vertel jy vir ons hoe jy voel oor lees. 
Maak seker dat jy al die sinne voltooi. Onthou daar is geen regte of verkeerde antwoord 
nie. 
1. As ek dink aan lees....................................................................................... 
2. My gunsteling storieboek is............................................................................ 
3. As my juffrou lees........................................................................................... 
4. Lees is vir my soos......................................................................................... 
5. Ek hou van...................................................................................................... 
6. My gunsteling storiekarakter is....................................................................... 
7. Die lekkerste storie om na te luister is............................................................ 
8. My gelukkigste tyd is....................................................................................... 
9. Dit maak my gelukkig wanneer ek.................................................................. 
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21 October 2010         MAILED 
Me M le Roux  
Department of Psychology  
Main Campus  
Stellenbosch  
Dear Me le Roux  
Die effek van 'n troeteldier-ondersteunde leesprogram op die leesvaardighied van graad 3-leerders 
in'n Wes-Kaapse laerskool.  
ETHICS REFERENCE NO: N10/07/227  
RE : APPROVAL  
At a meeting of the Health Research Ethics Committee that was held on 18 August 2010, the above project 
was approved on condition that further information is submitted.  
This information was supplied and the project was finally approved on 21 October 2010 for a period of 
one year from this date. This project is therefore now registered and you can proceed with the work.  
Please quote the above-mentioned project number in ALL future correspondence.  
Please note that a progress report (obtainable on the website of our Division: www.sun.ac.za/rds should be 
submitted to the Committee before the year has expired. The Committee will then consider the continuation of 
the project for a further year (if necessary). Annually a number of projects may be selected randomly and 
subjected to an external audit. Translations of the consent document in the languages applicable to the study 
participants should be submitted.  
Federal Wide Assurance Number: 00001372 Institutional Review Board (IRB) Number: IRB0005239 The 
Health Research Ethics Committee complies with the SA National Health Act No.61 2003 as it pertains to 
health research and the United States Code of Federal Regulations Title 45 Part 46. This committee abides 
by the ethical norms and principles for research, established by the Declaration of Helsinki, the South African 
Medical Research Council Guidelines as well as the Guidelines for Ethical Research: Principles Structures 
and Processes 2004 (Department of Health).  
Please note that for research at a primary or secondary healthcare facility permission must still be obtained 
from the relevant authorities (Western Cape Department of Health and/or City Health) to conduct the 
research as stated in the protocol. Contact persons are Ms Claudette Abrahams at Western Cape 
Department of Health (healthres@pgwc.gov.za Tel: +27 21 483 9907) and Dr Hélène Visser at City Health 
(Helene.Visser@capetown.gov.za Tel: +27 21 400 3981). Research that will be conducted at any tertiary 
academic institution requires approval from the relevant hospital manager. Ethics approval is required 
BEFORE approval can be obtained from these health authorities.  
Approval Date: 21 October 2010 Expiry Date: 21 October 2011  
Yours faithfully  
MS CARLI SAGER RESEARCH DEVELOPMENT AND SUPPORT  
Tel: +27 21 938 9140 / E-mail: carlis@sun.ac.za Fax: +27 21 931 3352  
Fakulteit Gesondheidswetenskappe · Faculty of Health Sciences  
Verbind tot Optimale Gesondheid · Committed to Optimal Health  
Afdeling Navorsingsontwikkeling en -steun · Division of Research Development and Support  
Posbus/PO Box 19063 · Tygerberg 7505 · Suid-Afrika/South Africa Tel.: +27 21 938 9075 · Faks/Fax: +27 21 931 
3352  



































Beste Ms Marieanna Le Roux 
 
NAVORSINGSVOORSTEL: DIE EFFEK VAN TROETELDIER-ONDERSTEUNDE LEESPROGRAM OP 
DIE LEESVAARDIGHEDE VAN GRAAD 3-LEERDERS IN „N WES-KAAPSE SKOOL 
 
U aansoek om bogenoemde navorsing in skole in die Wes-Kaap te onderneem, is toegestaan 
onderhewig aan die volgende voorwaardes: 
1. Prinsipale, opvoeders en leerders is onder geen verpligting om u in u ondersoek by te staan nie. 
2. Prinsipale, opvoeders, leerders en skole mag nie op enige manier herkenbaar wees uit die uitslag 
van die ondersoek nie. 
3. U moet al die reëlings met betrekking tot u ondersoek self tref. 
4. Opvoeders se programme mag nie onderbreek word nie. 
5. Die ondersoek moet onderneem word vanaf 01 Maart 2011 tot 30 June 2011.  
6. Geen navorsing mag gedurende die vierde kwartaal onderneem word nie omdat skole leerders 
op die eksamen (Oktober tot Desember) voorberei. 
7. Indien u die tydperk van u ondersoek wil verleng, moet u asb met Dr R Cornelissen in verbinding 
tree by die nommer soos hierbo aangedui, en die verwysingsnommer aanhaal. 
8. „n Fotostaat van hierdie brief sal oorhandig word aan die prinsipaal van die inrigting waar die 
beoogde navorsing sal plaasvind. 
9. U navorsing sal beperk wees tot die lys van skole soos wat by die Wes-Kaap 
Onderwysdepartement ingedien is. 
10. „n Kort opsomming van die inhoud, bevindinge en aanbevelings van u navorsing moet voorsien 
word aan die Direkteur:  Onderwysnavorsing. 
11. „n Afskrif van die voltooide navorsingsdokument moet ingedien word by: 





Ons wens u sukses toe met u navorsing. 
Die uwe 
 
Geteken: Audrey T Wyngaard 
vir: HOOF: ONDERWYS 





Western Cape Education Department 
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DEELNEMERINLIGTINGSBLAD EN -TOESTEMMINGSVORM 
VIR GEBRUIK DEUR OUERS/WETTIGE VOOGDE 
TITEL VAN DIE NAVORSINGSPROJEK: 
Die effek van ‟n troeteldier-ondersteunde leesprogram op die leesvaardighede van 




HOOFNAVORSER: Marieanna le Roux 
 
ADRES:  Dept Sielkunde 
  Privaatsak X1 
Matieland, 7602 
 
KONTAKNOMMER: 021-8083444(w) 0829234470 
 
U kind (of pleegkind, indien van toepassing) word genooi om deel te neem aan ‟n 
navorsingsprojek. Lees asseblief hierdie inligtingsblad op u tyd deur aangesien die 
detail van die projek daarin verduidelik word. Indien daar enige deel van die projek is 
wat u nie ten volle verstaan nie, is u welkom om die navorsingspersoneel daaroor uit te 
vra. Dit is baie belangrik dat u ten volle moet verstaan wat die navorsing behels en hoe 
u kind daarby betrokke kan wees. U kind se deelname is ook volkome vrywillig en dit 
staan u vry om deelname te weier. U kind sal op geen wyse hoegenaamd negatief 
beïnvloed word indien u sou weier om hom/haar te laat deelneem nie. U mag u kind ook 
te eniger tyd aan die studie onttrek, selfs al het u ingestem om hom/haar te laat 
deelneem. 
Hierdie studie is deur die Etiek Komitee oor Gesondheidsnavorsing van die Universiteit 
Stellenbosch goedgekeur en sal uitgevoer word volgens die etiese riglyne en beginsels 
van die Internasionale Verklaring van Helsinki en die Etiese Riglyne vir Navorsing van 
die Mediese Navorsingsraad (MNR). 
WAT BEHELS HIERDIE NAVORSINGSPROJEK? 
 Die doel van die projek is om die effek van die troeteldier-ondersteunde 
leesprogram op graad 3-kinders se leesvaardighede te bepaal. Verdere doelwitte 
is om te bepaal of die troeteldier-ondersteunde leesprogram ook ander aspekte 
soos selfbeeld, skoolbywoning, gedrag, angs en algemene skoolprestasie kan 
beïnvloed.  
 Al die kinders in graad 3 sal gevra word om 'n aantal vraelyste te voltooi. Daarna 
sal sekere kinders (wat sukkel om te lees) uitgekies word om verder deel te 
neem aan hierdie navorsing. Een groep kinders gaan vir ‟n hond lees, die tweede 
groep lees vir ŉ leesfasiliteerder, ŉ derde groep lees vir ŉ teddiebeer en die 




duur. Na afloop van die 10-weke-program sal die kinders weer gevra word om 
aantal vraelyste te voltooi. 
 Al die kinders wat betrokke gaan wees by die leesprogram sal ewekansig 
toegewys word aan die vier groepe. Elke kind het dan 'n gelyke kans om in enige 
van die vier te groepe te wees. 
 Geen medikasie is betrokke nie 
 
WAAROM IS U KIND GENOOI OM DEEL TE NEEM?  
 Al die graad 3-kinders in die betrokke skool is genooi om deel te neem aan die 
projek en 'n aantal vraelyste te voltooi. U kind mag daarna gevra word om aan 
die verdere leesprogram deel te neem. 
 
WAT SAL U VERANTWOORDELIKHEDE WEES? 
 U moet die nodige vorms voltooi waarmee u toestemming gee dat u kind aan die 
projek mag deelneem. 
 
SAL U KIND VOORDEEL TREK DEUR DEEL TE NEEM AAN HIERDIE 
NAVORSING? 
 Deelname aan die leesprogram mag u kind se leesprestasies verbeter. Dit 
mag ook „n effek hê op u kinders se selfbeeld, skoolbywoning, gedrag, angs 
en algemene skoolprestasie. 
 
Is daar enige risiko's verbonde aan u kind se deelname aan hierdie navorsing? 
 Indien u kind deel is van die leesprogram is daar 'n kans dat hy vir 'n leeshond 
moet lees. Hierdie leeshonde is spesiaal opgeleide honde met 'n kalm en rustige 
persoonlikheid. U kind mag bang wees en vrese ontwikkel maar almal sal baie 
goed voor berei word op die leeshonde. Dit staan u kind vry om enige tyd te 
onttrek van die navorsing sonder dat hy benadeel sal word. 
 
Watter alternatiewe is daar vir u kind indien u nie instem om hom/haar te laat 
deelneem nie? 
 U kind gaan net voort met hul normale skoolaktiwiteite. 
WIE SAL TOEGANG HÊ TOT U KIND SE SKOOLREKORDS? 
 Die versamelde inligting sal vertroulik en beskermd gehanteer word. U kind se 
naam sal op die vraelyste aangebring word, maar sal net vir die doeleindes van 
die ontledings in die proefskrif gebruik word. Die navorser is die enigste persoon 
wat toegang tot die inligting sal hê. Die inligting sal in die navorser se kantoor 
toegesluit wees. 
Wat sal gebeur in die onwaarskynlike geval van ‟n besering wat mag voorkom as 




 Net geregistreerde leeshonde sal in hierdie navorsing gebruik word. Hierdie 
honde en hul hanteerders is lede van Pets as Therapy en het publieke 
aanspreeklikheid versekering.  
 
Sal u of u kind betaal word vir deelname aan die projek en is daar enige koste 
verbonde aan deelname? 
Nee, u of u kind sal nie betaal word vir deelname aan die projek nie. Deelname aan die 
projek is gratis. 
 
Is daar enigiets anders wat u moet weet of doen? 
 U kan die Etiek Komitee oor Gesondheidsnavorsing kontak by 021-938 9207 
indien u enige bekommernis of klagte het wat nie bevredigend deur die navorser 
hanteer is nie. 
 U sal ‟n afskrif van hierdie inligtings- en toestemmingsvorm ontvang vir u eie 
rekords. 
Toestemming: Kinders met „n intellektuele ouderdom van 7 jaar en ouer moet toestem 
tot deelname aan navorsing.  
 
Instemming van minderjarige 
Ek (naam van kind/minderjarige) …………………………………..................……………. is 
genooi om deel te neem aan bogenoemde navorsingsprojek.  
 
 Die navorser en my ouers het die besonderhede van bogenoemde 
navorsingsprojek aan my verduidelik en ek verstaan wat hulle aan my gesê 
het. 
 Hulle het ook aan my verduidelik dat die projek die volgende insluit: vraelyste 
voltooi en verdere deelname aan „n leesprogram. (beskryf enige indringende 
prosedures, insluitende die trek van bloed, die opstel van druppe, ens.) 
 Ek weet ook dat ek te eniger tyd aan die navorsingsprojek kan onttrek indien 
ek ongelukkig is. 
 Deur my naam hieronder in te vul, onderneem ek om vrywillig aan die 
navorsingsprojek deel te neem. Ek bevestig ook dat ek nie deur my ouers of 
navorser gedwing is om deel te neem nie. 
 ...............................................................  ............................................................. 
Naam van kind Onafhanklike getuie 
(Deur kind geskryf te word indien moontlik) 
 
Verklaring deur ouer/wettig voog 
Met die ondertekening van hierdie dokument onderneem ek, (naam van ouer/wettige 
voog) …………...................................................….., om my kind (naam van kind) 
…………...................................................….., wat ......... jaar oud is, te laat deelneem 
aan ‟n navorsingsprojek getiteld “Die effek van ’n troeteldier-ondersteunde leesprogram 






Ek verklaar dat: 
 Ek hierdie inligtings- en toestemmingsvorm gelees het of aan my laat 
voorlees het en dat dit in ‟n taal geskryf is waarin ek vaardig en gemaklik 
mee is. 
 My kind moet instem om aan die navorsingsprojek deel te neem as hy/sy 
ouer as 7 jaar is, en dat sy/haar INSTEMMING op hierdie vorm aangeteken 
sal word. 
 Ek geleentheid gehad het om vrae te stel en dat al my vrae bevredigend 
beantwoord is. 
 Ek verstaan dat deelname aan hierdie projek vrywillig is en dat daar geen 
druk op my geplaas is om my kind te laat deelneem nie. 
 My kind te eniger tyd aan die projek mag onttrek en dat hy/sy nie op enige 
wyse daardeur benadeel sal word nie. 
Geteken te (plek) ..............................…………….. op (datum) …………....……….. 2010. 
 
 ...............................................................  ............................................................. 
Handtekening van ouer/wettige voog Handtekening van getuie 
 
Verklaring deur navorser 
Ek (naam )  ………………………………………………… verklaar dat: 
 Ek die inligting in hierdie dokument verduidelik het aan 
…………………..............................………….. 
 Ek hom/haar aangemoedig het om vrae te vra en voldoende tyd gebruik het 
om dit te beantwoord. 
 Ek tevrede is dat hy/sy al die aspekte van die navorsingsprojek soos hierbo 
bespreek, voldoende verstaan. 
 
Geteken te (plek) ..............................…………….. op (datum) …………....……….. 2009. 
 
 ...............................................................  ............................................................. 
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INLIGTINGSTUK EN TOESTEMMINGSVORM VIR 
AL DIE DEELNEMERS 
 
TITEL VAN NAVORSINGSPROJEK: 
Die effek van ‟n troeteldier-ondersteunde leesprogram op die leesvaardighede van 
graad 3-kinders in „n Wes-Kaapse laerskool. 
NAVORSER: Marieanna C le Roux 
ADRES: Departement Sielkunde 
  Universiteit Stellenbosch 
Privaatsak X1 
  Matieland, 7602 
KONTAKNOMMER: 021-8083444(w) 0829234470 
WAT IS NAVORSING? 
Deur navorsing leer ons hoe mense en dinge werk. Daarom doen ons 
navorsingsprojekte om meer oor dinge uit te vind. Deur hierdie navorsing wil ons leer 
hoe kinders lees en hoe ons hulle kan help om nog beter te lees. 
WAAROOR GAAN HIERDIE NAVORSINGSPROJEK? 
Deur hierdie navorsingsprojek wil ons uitvind hoe kinders lees en hoe ons hulle kan 
help om nog beter te lees.  
HOEKOM VRA JULLE MY OM AAN HIERDIE NAVORSINGSPROJEK DEEL TE 
NEEM? 
Al die graad 3- kinders van jou skool neem deel aan die projek.  
Wie doen die navorsing? 
Die navorser is Marieanna le Roux van die Universiteit Stellenbosch se Sielkunde 
Departement. 
Wat sal in hierdie studie met my gebeur? 




Kan enigiets fout gaan? 
Niks kan fout gaan nie en onthou daar is geen regte of verkeerde antwoorde nie. 
Sal enigiemand weet ek neem deel? 
Jou deelname aan die navorsingsprojek sal vertroulik bly en jou inligting sal net aan die 
navorser bekend wees. Jou naam sal wel op die vraelyste verskyn maar dit is net vir die 
ontleding van jou vraelyste. Jou skool, juffrou en meneer het geen toegang tot jou 
inligting nie. Geen ander persoon het toegang tot jou inligting nie. Die inligting sal in die 
navorser se kantoor toegesluit wees. Jou onderwyser gaan wel weet dat jy aan die 
projek deelneem maar nie weet wat jy sê of doen nie.  
 
Met wie kan ek oor die studie praat?  
Indien jy enige vrae het, is jy welkom om die navorser, 
Marieanna le Roux, te kontak by 021-8083444. Jy kan ook die 
Etiekkomitee oor Gesondheidsnavorsing kontak by 021-938 
9207. 
 
Wat gebeur as ek nie wil deelneem nie? 
Jou deelname is volkome vrywillig en dit staan jou vry om 
deelname te weier. Jy sal op geen wyse negatief beïnvloed 
word indien jy sou weier om nie deel te neem nie. Jy mag ook 
te eniger tyd aan die studie onttrek, selfs al het jou ouers 
toestemming gegee dat jy deelneem. 
 
 
Verstaan jy hierdie navorsingstudie, en wil jy daaraan deelneem?   
JA  NEE 
 
Het die navorser ál jou vrae beantwoord? 
 
JA  NEE 
 
Verstaan jy dat jy kan ophou deelneem net wanneer jy wil? 
 
JA  NEE 
 
_________________________  ____________________ 
Handtekening van kind   Datum 
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INLIGTINGSTUK EN TOESTEMMINGSVORM VIR 
DEELNEMERS AAN DIE LEESPROGRAM 
LEESHONDGROEP 
  
TITEL VAN NAVORSINGSPROJEK: 
Die effek van ‟n troeteldier-ondersteunde leesprogram op die leesvaardighede van 
graad 3 -kinders in „n Wes-Kaapse laerskool. 
NAVORSER(S): Marieanna C le Roux 
ADRES: Departement Sielkunde 
  Universiteit Stellenbosch 
Privaatsak X1 
  Matieland, 7602 
KONTAKNOMMER: 021-8083444(w) 0829234470 
WAT IS NAVORSING? 
Deur navorsing leer ons hoe mense en dinge werk. Daarom doen ons navorsingsprojekte om meer oor 
dinge uit te vind. Deur hierdie navorsing wil ons leer hoe kinders lees en hoe ons hulle kan help om nog 
beter te lees. 
WAAROOR GAAN HIERDIE NAVORSINGSPROJEK? 
In hierdie navorsingsprojek wil ons uitvind hoe kinders lees wanneer hulle vir „n hond lees. 
HOEKOM VRA JULLE MY OM AAN HIERDIE NAVORSINGSPROJEK DEEL TE 
NEEM? 
Ons wil graag by jou en die ander kinders uitvind hoe kinders lees wanneer hulle moet stories lees 
vir „n hond. 
Wie doen die navorsing? 
Die navorser is Marieanna le Roux van die Universiteit Stellenbosch se Sielkunde Departement.  
Wat sal in hierdie studie met my gebeur? 
Jy het reeds „n reeks vraelysies voltooi. Jy is gekies word om verder deel te neem aan die projek en is by 




hond. Die program sal 10 weke duur en aan die einde van die skoolkwartaal sal jy gevra word om weer „n 
reeks vraelysies te voltooi.  
Kan enigiets fout gaan? 
'n Troeteldier-ondersteunde leesprogram gaan gebruik word en in hierdie geval gaan jy vir 'n hond lees. 
Dis nie gewone honde nie maar baie spesiale opgeleide honde waarvoor jy nie bang hoef te wees nie. 
Hierdie honde is vriendelik, rustig en kalm. Hulle is gewoond om met kinders te werk en sal jou nie byt 
nie. Die hond se eienaar sal ook altyd by jou wees en dié honde sal altyd aan ŉ leiband wees. Die honde 
is gehoorsaam aan hulle eienaars en hulle aandag word nie sommer afgetrek nie. Dié honde is gewoond 
daaraan dat kinders aan hulle vat en hulle streel. As jy nie verder wil deelneem nie kan jy die program 
staak.  
Watter goeie dinge kan in die studie met my gebeur? 
Hierdie navorsing mag jou help om meer van lees te hou en mag dalk ook jou leespunte verbeter. As jy 
beter lees mag dit jou ook help om ander skoolpunte te verbeter en beter oor jouself te voel  
Sal enigiemand weet ek neem deel? 
Jou deelname aan die navorsingsprojek sal vertroulik bly en jou inligting sal net aan die navorser bekend 
wees. Jou naam sal wel op die vraelyste verskyn maar dit is net vir die ontleding van jou vraelyste. Jou 
skool, juffrou en meneer het geen toegang tot jou inligting nie. Geen ander persoon het toegang tot jou 
inligting nie. Die inligting sal in die navorser se kantoor toegesluit wees. Die oonderwyser en ander 
kinders sal wel weet dat jy deelneem aan die projek maar nie weet wat jy sê of doen nie. 
 
Met wie kan ek oor die studie praat?  
Indien jy enige vrae het, is jy welkom om die navorser, Marieanna le Roux, 
te kontak by 021-8083444. Jy kan ook die Etiekkomitee oor 
Gesondheidsnavorsing kontak by 021-938 9207. 
 
Wat gebeur as ek nie wil deelneem nie? 
Jou deelname is volkome vrywillig en dit staan jou vry om deelname te 
weier. Jy sal op geen wyse negatief beïnvloed word indien jy sou weier om 
nie deel te neem nie. Jy mag ook te eniger tyd aan die studie onttrek, selfs 
al het jou ouers toestemming gegee dat jy deelneem. 
Verstaan jy hierdie navorsingstudie, en wil jy daaraan 
deelneem?   
JA  NEE 
 
Het die navorser ál jou vrae beantwoord? 
 
JA  NEE 
 
Verstaan jy dat jy kan ophou deelneem net wanneer jy wil? 
JA  NEE 
 
_________________________  ____________________ 
Handtekening van kind   Datum 
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INLIGTINGSTUK EN TOESTEMMINGSVORM VIR 
DEELNEMERS AAN DIE LEESPROGRAM 
LEESFASILITEERDERGROEP 
 
TITEL VAN NAVORSINGSPROJEK: 
Die effek van ‟n troeteldier-ondersteunde leesprogram op die leesvaardighede van 
graad 3- kinders in „n Wes-Kaapse laerskool. 
NAVORSER(S): Marieanna C le Roux 
ADRES: Departement Sielkunde 
  Universiteit Stellenbosch 
Privaatsak X1 
  Matieland, 7602 
KONTAKNOMMER: 021-8083444(w) 0829234470 
WAT IS NAVORSING? 
Deur navorsing leer ons hoe mense en dinge werk. Daarom doen ons navorsingsprojekte om meer oor 
dinge uit te vind. Deur hierdie navorsing wil ons leer hoe kinders lees en hoe ons hulle kan help om nog 
beter te lees. 
WAAROOR GAAN HIERDIE NAVORSINGSPROJEK? 
In hierdie navorsingsprojek wil ons uitvind hoe kinders lees wanneer hulle vir „n grootmens lees. 
HOEKOM VRA JULLE MY OM AAN HIERDIE NAVORSINGSPROJEK DEEL TE 
NEEM? 
Ons wil graag by jou en die ander kinders uitvind hoe kinders lees wanneer hulle moet stories lees 
vir ‟n grootmens.  
Wie doen die navorsing? 
Die navorser is Marieanna le Roux van die Universiteit Stellenbosch se Sielkunde Departement.  
Wat sal in hierdie studie met my gebeur? 
Jy het reeds „n reeks vraelysies voltooi. Jy is gekies om verder deel te neem aan die projek en is by 'n 




grootmens. Die program sal 10 weke duur en aan die einde van die skoolkwartaal sal jy gevra word om 
weer „n reeks vraelysies te voltooi.  
Watter goeie dinge kan in die studie met my gebeur? 
Hierdie navorsing mag jou help om meer van lees te hou en mag dalk ook jou leespunte verbeter. As jy 
beter lees mag dit jou ook help om ander skoolpunte te verbeter en beter oor jouself te voel  
Sal enigiemand weet ek neem deel? 
Jou deelname aan die navorsingsprojek sal vertroulik bly en jou inligting sal net aan die navorser bekend 
wees. Jou naam sal wel op die vraelyste verskyn maar dit is net vir die ontleding van jou vraelyste. Jou 
skool, juffrou en meneer het geen toegang tot jou inligting nie. Geen ander persoon het toegang tot jou 
inligting nie. Die inligting sal in die navorser se kantoor toegesluit wees. Die onderwyser en ander kinders 
sal wel weet dat jy deelneem aan die projek maar nie weet wat jy sê of 
doen nie. 
Met wie kan ek oor die studie praat?  
Indien jy enige vrae het, is jy welkom om die navorser, Marieanna le Roux, 
te kontak by 021-8083444. Jy kan ook die Etiekkomitee oor 
Gesondheidsnavorsing kontak by 021-938 9207. 
 
Wat gebeur as ek nie wil deelneem nie? 
Jou deelname is volkome vrywillig en dit staan jou vry om deelname te 
weier. Jy sal op geen wyse negatief beïnvloed word indien jy sou weier om 
nie deel te neem nie. Jy mag ook te eniger tyd aan die studie onttrek, selfs 
al het jou ouers toestemming gegee dat jy deelneem. 
 
Verstaan jy hierdie navorsingstudie, en wil jy daaraan 
deelneem?   
JA  NEE 
 
Het die navorser ál jou vrae beantwoord? 
 
JA  NEE 
 
Verstaan jy dat jy kan ophou deelneem net wanneer jy wil? 
 
JA  NEE 
 
_________________________  ____________________ 
Handtekening van kind   Datum 
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INLIGTINGSTUK EN TOESTEMMINGSVORM VIR 
DEELNEMERS AAN DIE LEESPROGRAM 
TEDDIEBEERGROEP 
 
TITEL VAN NAVORSINGSPROJEK: 
Die effek van ‟n troeteldier-ondersteunde leesprogram op die leesvaardighede van 
graad 3- kinders in „n Wes-Kaapse laerskool. 
NAVORSER: Marieanna C le Roux 
ADRES: Departement Sielkunde 
  Universiteit Stellenbosch 
Privaatsak X1 
  Matieland, 7602 
KONTAKNOMMER: 021-8083444(w) 0829234470 
WAT IS NAVORSING? 
Deur navorsing leer ons hoe mense en dinge werk. Daarom doen ons navorsingsprojekte om meer oor 
dinge uit te vind. Deur hierdie navorsing wil ons uitvind hoe kinders lees en hoe ons hulle kan help om 
nog beter te lees. 
WAAROOR GAAN HIERDIE NAVORSINGSPROJEK? 
In hierdie navorsingsprojek wil ons uitvind hoe kinders lees wanneer hulle vir 'n teddiebeer lees. 
HOEKOM VRA JULLE MY OM AAN HIERDIE NAVORSINGSPROJEK DEEL TE 
NEEM? 
Ons wil graag by jou en die ander kinders uitvind hoe kinders lees wanneer hulle stories  vir n 
teddiebeer lees.   
Wie doen die navorsing? 
Die navorser is Marieanna le Roux van die Universiteit Stellenbosch se Sielkunde Departement.  
Wat sal in hierdie studie met my gebeur? 
Jy het reeds „n reeks vraelysies voltooi. Jy is gekies word om verder deel te neem aan die projek en is by 
'n spesifieke groep ingedeel. Jy gaan een maal per week vir 20 minute uit graad 3-leesboeke lees vir „n 
teddiebeer. Die program sal 10 weke duur en aan die einde van die skoolkwartaal sal jy gevra word om 




Watter goeie dinge kan in die studie met my gebeur? 
Hierdie navorsing mag jou help om meer van lees te hou en mag dalk ook jou leespunte verbeter. As jy 
beter lees mag dit jou ook help om ander skoolpunte te verbeter en beter oor jouself te voel  
Sal enigiemand weet ek neem deel? 
Jou deelname aan die navorsingsprojek sal vertroulik bly en jou inligting sal net aan die navorser bekend 
wees. Jou naam sal wel op die vraelyste verskyn maar dit is net vir die ontleding van jou vraelyste. Jou 
skool, juffrou en meneer het geen toegang tot jou inligting nie. Geen ander persoon het toegang tot jou 
inligting nie. Die inligting sal in die navorser se kantoor toegesluit wees. Die onderwyser en ander kinders 
sal wel weet dat jy deelneem aan die projek maar nie weet wat jy sê of doen nie. 
 
Met wie kan ek oor die studie praat?  
Indien jy enige vrae het, is jy welkom om die navorser, Marieanna le Roux, 
te kontak by 021-8083444. Jy kan ook die Etiekkomitee oor 
Gesondheidsnavorsing kontak by 021-938 9207. 
 
 
Wat gebeur as ek nie wil deelneem nie? 
Jou deelname is volkome vrywillig en dit staan jou vry om deelname te 
weier. Jy sal op geen wyse negatief beïnvloed word indien jy sou weier om 
nie deel te neem nie. Jy mag ook te eniger tyd aan die studie onttrek, selfs 
al het jou ouers toestemming gegee dat jy deelneem. 
 
Verstaan jy hierdie navorsingstudie, en wil jy daaraan 
deelneem?   
JA  NEE 
 
Het die navorser ál jou vrae beantwoord? 
 
JA  NEE 
 
Verstaan jy dat jy kan ophou deelneem net wanneer jy wil? 
 
JA  NEE 
 
_________________________  ____________________ 
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INLIGTINGSTUK EN TOESTEMMINGSVORM VIR 
DEELNEMERS AAN DIE LEESPROGRAM 
KONTROLEGROEP (ONTVANG GEEN PROGRAM) 
 
 
TITEL VAN NAVORSINGSPROJEK: 
Die effek van ‟n troeteldier-ondersteunde leesprogram op die leesvaardighede van 
graad 3-kinders in „n Wes-Kaapse laerskool. 
NAVORSER: Marieanna C le Roux 
ADRES: Departement Sielkunde 
  Universiteit Stellenbosch 
Privaatsak X1 
  Matieland, 7602 
KONTAKNOMMER: 021-8083444(w) 0829234470 
WAT IS NAVORSING? 
Deur navorsing leer ons hoe mense en dinge werk. Daarom doen ons navorsingsprojekte om meer oor 
dinge uit te vind. Deur hierdie navorsing wil ons leer hoe kinders lees en hoe ons hulle kan help om nog 
beter te lees. 
WAAROOR GAAN HIERDIE NAVORSINGSPROJEK? 
In hierdie navorsingsprojek wil ons uitvind hoe kinders lees en hoe ons hulle kan help om nog beter te 
lees. 
HOEKOM VRA JULLE MY OM AAN HIERDIE NAVORSINGSPROJEK DEEL TE 
NEEM? 
Ons wil graag by jou en die ander kinders leer hoe kinders lees. Jy gaan geen program ontvang nie 
en aan die einde van die skoolkwartaal weer gevra word om 'n reeks vraelysies te voltooi. 
Wie doen die navorsing? 




Wat sal in hierdie studie met my gebeur? 
Jy het reeds „n reeks vraelysies voltooi. Jy is gekies om verder deel te neem aan die projek en is by 'n 
spesifieke groep ingedeel. Jy is deel van die vierde groep leerders wat soos gewoonlik voortgaan met hul 
normale skoolwerk. Aan die einde van die skoolkwartaal sal jy gevra word om weer „n reeks vraelysies te 
voltooi.  
Watter goeie dinge kan in die studie met my gebeur? 
Hierdie navorsing mag jou help om meer van lees te hou en mag dalk ook jou leespunte verbeter. As jy 
beter lees mag dit jou ook help om ander skoolpunte te verbeter en beter oor jouself te voel  
Sal enigiemand weet ek neem deel? 
Jou deelname aan die navorsingsprojek sal vertroulik bly en jou inligting sal net aan die navorser bekend 
wees. Jou naam sal wel op die vraelyste verskyn maar dit is net vir die ontleding van jou vraelyste. Jou 
skool, juffrou en meneer het geen toegang tot jou inligting nie. Geen ander persoon het toegang tot jou 
inligting nie. Die inligting sal in die navorser se kantoor toegesluit wees. Die onderwyser en ander kinders 
sal wel weet dat jy deelneem aan die projek maar nie weet wat jy sê of doen nie. 
 
Met wie kan ek oor die studie praat?  
Indien jy enige vrae het, is jy welkom om die navorser, Marieanna le Roux, 
te kontak by 021-8083444. Jy kan ook die Etiekkomitee oor 
Gesondheidsnavorsing kontak by 021-938 9207. 
 
Wat gebeur as ek nie wil deelneem nie? 
Jou deelname is volkome vrywillig en dit staan jou vry om deelname te 
weier. Jy sal op geen wyse negatief beïnvloed word indien jy sou weier om 
nie deel te neem nie. Jy mag ook te eniger tyd aan die studie onttrek, selfs 
al het jou ouers toestemming gegee dat jy deelneem. 
 
Verstaan jy hierdie navorsingstudie, en wil jy daaraan 
deelneem?   
JA  NEE 
 
Het die navorser ál jou vrae beantwoord? 
 
JA  NEE 
 
Verstaan jy dat jy kan ophou deelneem net wanneer jy wil? 
 
JA  NEE 
 
_________________________  ____________________ 
Handtekening van kind   Datum 
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PETS AS THERAPY VRYWILLIGERS MET HUL HONDE 
 
Nici met Juno 
 
Jean met Gemma 
 
Lise met Servaas 
 





Manda met Sky 
 
Anene met Bella 
 
Bob met Rusty 
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LYS VAN LEESBOEKE 
Rimpelstories (graad 3) 
Dieremaniere 
Die besoekers 
Dis die klippie 
Die towermengsel 
Koeries se rivier 
Ons reënboogland 
Seisoene 
Franco se lang middag 
Bakkies Bakoor 
Die Koningin en die winterkombers 
 
Graad 1- & 2-boekies 
Ons Speel Lekker Saam (Die Goue Reeks Boek 2) 
Hanswors (Die Goue Reeks Aanvullend by Boek 2) 
Die Rooi Bal (Die Goue Reeks Aanvullend by Boek 3) 
Die Sewe Maats (Die Goue Reeks Boek 3) 
ŉ Dag op Skool (Die Goue Reeks Boek 4) 
Wildtuin – en ander stories (Die Goue Reeks Boek 8) 
Ons Maats (Silwerboom Reeks) 
Annie help haar vriende 
 
Boeke geleen van Vriende van Afrikaans 
Kietoe, hoe kon jy? 
Die lelike eendjie  
Tarzan en die bosspele  
Theo se troeteldier  
Sneeuwitjie en Rooirosie  
Pietervlie  
Een winderige aand  
Weggesteek in die sand  
Oor die groen heuwels  
Snoef  
Snippie  
Kan ek saamspeel?  




Die wolf is op pad  
Die avonture van Roger die renoster  
Bollie-Blaps in die lente  
Bollie-Blaps in die winter  
Bollie-Blaps se ontbyt  
Onder ‘n verfkol  
Lisa het ‘n plan  
Mnr. Potter en Japie gaan stap  
Tomas se tuin  
Van alles twee  
Rooikappie  
‘n Reis deur sprokiesland  
Die markvrou en die mangoboom  
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FOTO’S VAN DIE LEESHONDE SOOS GEWYS AAN DIE 
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LEESSELFKONSEP: MOELIKHEIDSGRAADSUBSKAAL 


























   
204 2.776078 0.667391 0.046727 2.6839 2.86821 
Geslag 1 
  
74 2.710270 0.575312 0.066879 2.5770 2.84356 
Geslag 2 
  
130 2.813538 0.713946 0.062617 2.6896 2.93743 
groep 1 
  
54 2.807407 0.672605 0.091530 2.6238 2.99099 
groep 2 
  
52 2.821538 0.686724 0.095231 2.6304 3.01272 
groep 3 
  
48 2.741667 0.635755 0.091763 2.5571 2.92627 
groep 4 
  
50 2.728000 0.686024 0.097018 2.5330 2.92297 
time voor 
  
102 2.745098 0.710686 0.070368 2.6055 2.88469 
time Natoets 
  
















































































26 2.981538 0.696228 0.136542 2.7003 3.26275 
Groep* 3 voor 
 















































































2 4 voor 13 3.176923 0.908436 0.251955 2.6280 3.72589 
Geslag* 
groep* 
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LEESSELFKONSEP: HOUDINGSUBSKAAL 




















   
204 3.816176 0.803798 0.056277 3.7052 3.92714 
Geslag 1 
  
74 3.539189 0.870493 0.101193 3.3375 3.74087 
Geslag 2 
  
130 3.973846 0.720309 0.063175 3.8489 4.09884 
groep 1 
  
54 3.979630 0.683327 0.092989 3.7931 4.16614 
groep 2 
  
52 3.825000 0.815986 0.113157 3.5978 4.05217 
groep 3 
  
48 3.897917 0.775829 0.111981 3.6726 4.12319 
groep 4 
  
50 3.552000 0.891053 0.126014 3.2988 3.80523 
time voor 
  
102 3.655882 0.815636 0.080760 3.4957 3.81609 
time natoets 
  
102 3.976471 0.762510 0.075500 3.8267 4.12624 
Geslag*groep 1 1 
 
20 3.770000 0.734202 0.164173 3.4264 4.11362 
Geslag*groep 1 2 
 
18 3.500000 1.067157 0.251531 2.9693 4.03068 
Geslag*groep 1 3 
 
12 3.733333 0.659660 0.190427 3.3142 4.15246 
Geslag*groep 1 4 
 
24 3.279167 0.878724 0.179369 2.9081 3.65022 
Geslag*groep 2 1 
 
34 4.102941 0.630289 0.108094 3.8830 4.32286 
Geslag*groep 2 2 
 
34 3.997059 0.595175 0.102072 3.7894 4.20473 
Geslag*groep 2 3 
 
36 3.952778 0.811871 0.135312 3.6781 4.22748 
Geslag*groep 2 4 
 
26 3.803846 0.841656 0.165062 3.4639 4.14380 
Geslag*time 1 voor 
 
37 3.462162 0.854515 0.140481 3.1773 3.74707 
Geslag*time 1 natoets 
 
37 3.616216 0.891165 0.146507 3.3191 3.91335 
Geslag*time 2 voor 
 
65 3.766154 0.777873 0.096483 3.5734 3.95890 
Geslag*time 2 natoets 
 
65 4.181538 0.594215 0.073703 4.0343 4.32878 
groep*time 1 voor 
 
27 3.677778 0.733450 0.141152 3.3876 3.96792 
groep*time 1 natoets 
 
27 4.281481 0.473966 0.091215 4.0940 4.46898 
groep*time 2 voor 
 
26 3.623077 0.856181 0.167911 3.2773 3.96890 
groep*time 2 natoets 
 
26 4.026923 0.735150 0.144175 3.7300 4.32386 
groep*time 3 voor 
 
24 3.720833 0.837169 0.170886 3.3673 4.07434 
groep*time 3 natoets 
 
24 4.075000 0.680952 0.138999 3.7875 4.36254 
groep*time 4 voor 
 
25 3.604000 0.879147 0.175829 3.2411 3.96689 
groep*time 4 natoets 
 
25 3.500000 0.917878 0.183576 3.1211 3.87888 
Geslag*groep*
time 
1 1 voor 10 3.500000 0.860233 0.272029 2.8846 4.11537 
Geslag*groep*
time 
1 1 natoets 10 4.040000 0.485798 0.153623 3.6925 4.38752 
Geslag*groep*
time 
1 2 voor 9 3.411111 1.188954 0.396318 2.4972 4.32502 
Geslag*groep*
time 
1 2 natoets 9 3.588889 0.994289 0.331430 2.8246 4.35317 
Geslag*groep*
time 






1 3 natoets 6 3.933333 0.643946 0.262890 3.2576 4.60911 
Geslag*groep*
time 
1 4 voor 12 3.433333 0.738959 0.213319 2.9638 3.90285 
Geslag*groep*
time 
1 4 natoets 12 3.125000 1.008261 0.291060 2.4844 3.76562 
Geslag*groep*
time 
2 1 voor 17 3.782353 0.653103 0.158401 3.4466 4.11815 
Geslag*groep*
time 
2 1 natoets 17 4.423529 0.417626 0.101289 4.2088 4.63825 
Geslag*groep*
time 
2 2 voor 17 3.735294 0.632397 0.153379 3.4101 4.06044 
Geslag*groep*
time 
2 2 natoets 17 4.258824 0.430202 0.104339 4.0376 4.48001 
Geslag*groep*
time 
2 3 voor 18 3.783333 0.894592 0.210857 3.3385 4.22820 
Geslag*groep*
time 
2 3 natoets 18 4.122222 0.704236 0.165990 3.7720 4.47243 
Geslag*groep*
time 
2 4 voor 13 3.761538 0.994601 0.275853 3.1605 4.36257 
Geslag*groep*
time 








  BYLAAG 25   
SELF-EFFEKTIWITEITSVRAELYS VIR KINDERS: 
SOSIAALSUBSKAAL 



























   
204 26.90196 5.03096 0.352238 26.2074 27.5965 
Geslag 1 
  
74 26.78378 5.03759 0.585607 25.6167 27.9509 
Geslag 2 
  
130 26.96923 5.04543 0.442514 26.0937 27.8448 
groep 1 
  
54 27.37037 5.11489 0.696049 25.9743 28.7665 
groep 2 
  
52 26.57692 5.00332 0.693835 25.1840 27.9699 
groep 3 
  
48 26.87500 4.81851 0.695493 25.4758 28.2742 
groep 4 
  
50 26.76000 5.27822 0.746453 25.2599 28.2601 
time voor 
  
102 26.59804 5.32370 0.527125 25.5524 27.6437 
time natoets 
  
102 27.20588 4.72687 0.468030 26.2774 28.1343 
Geslag*groep 1 1 
 
20 27.10000 5.31037 1.187434 24.6147 29.5853 
Geslag*groep 1 2 
 
18 26.77778 5.46169 1.287333 24.0617 29.4938 
Geslag*groep 1 3 
 
12 26.00000 3.49025 1.007547 23.7824 28.2176 
Geslag*groep 1 4 
 
24 26.91667 5.38045 1.098280 24.6447 29.1886 
Geslag*groep 2 1 
 
34 27.52941 5.07062 0.869605 25.7602 29.2986 
Geslag*groep 2 2 
 
34 26.47059 4.82566 0.827594 24.7868 28.1543 
Geslag*groep 2 3 
 
36 27.16667 5.19615 0.866025 25.4085 28.9248 
Geslag*groep 2 4 
 
26 26.61538 5.28452 1.036380 24.4809 28.7498 
Geslag*time 1 voor 
 
37 26.45946 5.52567 0.908415 24.6171 28.3018 
Geslag*time 1 natoets 
 
37 27.10811 4.55085 0.748155 25.5908 28.6254 
Geslag*time 2 voor 
 
65 26.67692 5.24734 0.650853 25.3767 27.9772 
Geslag*time 2 natoets 
 
65 27.26154 4.85823 0.602589 26.0577 28.4653 
groep*time 1 voor 
 
27 27.07407 5.26181 1.012635 24.9926 29.1556 
groep*time 1 natoets 
 
27 27.66667 5.04594 0.971092 25.6706 29.6628 
groep*time 2 voor 
 
26 25.19231 4.82509 0.946279 23.2434 27.1412 
groep*time 2 natoets 
 
26 27.96154 4.87837 0.956726 25.9911 29.9320 
groep*time 3 voor 
 
24 27.25000 5.13513 1.048204 25.0816 29.4184 
groep*time 3 natoets 
 
24 26.50000 4.55879 0.930560 24.5750 28.4250 
groep*time 4 voor 
 
25 26.92000 6.06850 1.213700 24.4150 29.4250 
groep*time 4 natoets 
 
25 26.60000 4.47214 0.894427 24.7540 28.4460 
Geslag*groep
*time 






10 27.40000 5.23238 1.654623 23.6570 31.1430 
Geslag*groep
*time 






9 28.55556 5.57026 1.856753 24.2739 32.8372 
Geslag*groep
*time 









6 26.50000 2.88097 1.176152 23.4766 29.5234 
Geslag*groep
*time 






12 26.08333 3.98767 1.151141 23.5497 28.6170 
Geslag*groep
*time 






17 27.82353 5.08964 1.234418 25.2067 30.4404 
Geslag*groep
*time 






17 27.64706 4.62252 1.121125 25.2704 30.0237 
Geslag*groep
*time 






18 26.50000 5.06720 1.194349 23.9801 29.0199 
Geslag*groep
*time 














  BYLAAG 26   
SCARED AFR: SOSIALE FOBIESUBSKAAL 

























   
204 8.48529 3.773746 0.264215 7.9643 9.00625 
Geslag 1 
  
74 8.59459 3.934111 0.457331 7.6831 9.50605 
Geslag 2 
  
130 8.42308 3.693416 0.323934 7.7822 9.06399 
groep 1 
  
54 8.48148 3.379967 0.459955 7.5589 9.40403 
groep 2 
  
52 7.36538 4.063365 0.563487 6.2341 8.49663 
groep 3 
  
48 9.52083 3.614331 0.521684 8.4713 10.57033 
groep 4 
  
50 8.66000 3.809815 0.538789 7.5773 9.74274 
time voor 
  
102 9.28431 3.638021 0.360218 8.5697 9.99889 
time natoets 
  
102 7.68627 3.754813 0.371782 6.9488 8.42379 
Geslag*groep 1 1 
 
20 7.95000 3.379115 0.755593 6.3685 9.53147 
Geslag*groep 1 2 
 
18 7.33333 3.955636 0.932352 5.3662 9.30043 
Geslag*groep 1 3 
 
12 11.08333 3.369875 0.972799 8.9422 13.22445 
Geslag*groep 1 4 
 
24 8.83333 4.218661 0.861131 7.0519 10.61472 
Geslag*groep 2 1 
 
34 8.79412 3.391428 0.581625 7.6108 9.97744 
Geslag*groep 2 2 
 
34 7.38235 4.177970 0.716516 5.9246 8.84012 
Geslag*groep 2 3 
 
36 9.00000 3.585686 0.597614 7.7868 10.21322 
Geslag*groep 2 4 
 
26 8.50000 3.466987 0.679932 7.0997 9.90035 
Geslag*time 1 voor 
 
37 9.54054 3.594707 0.590966 8.3420 10.73908 
Geslag*time 1 natoets 
 
37 7.64865 4.077146 0.670279 6.2893 9.00804 
Geslag*time 2 voor 
 
65 9.13846 3.682208 0.456722 8.2261 10.05087 
Geslag*time 2 natoets 
 
65 7.70769 3.591322 0.445449 6.8178 8.59758 
groep*time 1 voor 
 
27 9.92593 3.075035 0.591791 8.7095 11.14237 
groep*time 1 natoets 
 
27 7.03704 3.081976 0.593127 5.8178 8.25623 
groep*time 2 voor 
 
26 7.50000 4.301163 0.843527 5.7627 9.23728 
groep*time 2 natoets 
 
26 7.23077 3.891608 0.763207 5.6589 8.80262 
groep*time 3 voor 
 
24 10.29167 2.866283 0.585078 9.0813 11.50199 
groep*time 3 natoets 
 
24 8.75000 4.152003 0.847524 6.9968 10.50324 
groep*time 4 voor 
 
25 9.48000 3.652853 0.730571 7.9722 10.98782 
groep*time 4 natoets 
 
25 7.84000 3.858756 0.771751 6.2472 9.43282 
Geslag*groep
*time 
1 1 voor 10 9.60000 2.590581 0.819214 7.7468 11.45319 
Geslag*groep
*time 
1 1 natoets 10 6.30000 3.368151 1.065103 3.8906 8.70943 
Geslag*groep
*time 
1 2 voor 9 8.11111 4.342938 1.447646 4.7728 11.44939 
Geslag*groep
*time 
1 2 natoets 9 6.55556 3.609401 1.203134 3.7811 9.32999 
Geslag*groep
*time 






1 3 natoets 6 10.83333 4.578937 1.869343 6.0280 15.63863 
Geslag*groep
*time 
1 4 voor 12 9.66667 4.228332 1.220614 6.9801 12.35322 
Geslag*groep
*time 
1 4 natoets 12 8.00000 4.221159 1.218544 5.3180 10.68200 
Geslag*groep
*time 
2 1 voor 17 10.11765 3.388996 0.821952 8.3752 11.86011 
Geslag*groep
*time 
2 1 natoets 17 7.47059 2.917997 0.707718 5.9703 8.97088 
Geslag*groep
*time 
2 2 voor 17 7.17647 4.376575 1.061475 4.9262 9.42670 
Geslag*groep
*time 
2 2 natoets 17 7.58824 4.093575 0.992838 5.4835 9.69296 
Geslag*groep
*time 
2 3 voor 18 9.94444 3.076901 0.725233 8.4143 11.47455 
Geslag*groep
*time 
2 3 natoets 18 8.05556 3.887722 0.916345 6.1222 9.98887 
Geslag*groep
*time 
2 4 voor 13 9.30769 3.198557 0.887120 7.3748 11.24056 
Geslag*groep
*time 








  BYLAAG 27   
SCARED-AFR: SKEIDINGDINGSANGS 




























   
204 8.51471 3.430489 0.240182 8.0411 8.98828 
Geslag 1 
  
74 7.51351 3.097694 0.360100 6.7958 8.23119 
Geslag 2 
  
130 9.08462 3.490929 0.306175 8.4788 9.69039 
groep 1 
  
54 9.05556 3.433556 0.467248 8.1184 9.99274 
groep 2 
  
52 8.34615 3.412116 0.473175 7.3962 9.29609 
groep 3 
  
48 8.89583 3.538479 0.510735 7.8684 9.92330 
groep 4 
  
50 7.74000 3.281426 0.464064 6.8074 8.67257 
time voor 
  
102 8.26471 3.269803 0.323759 7.6225 8.90696 
time natoets 
  
102 8.76471 3.582622 0.354732 8.0610 9.46840 
Geslag*groep 1 1 
 
20 7.95000 3.153528 0.705150 6.4741 9.42590 
Geslag*groep 1 2 
 
18 7.33333 3.289913 0.775440 5.6973 8.96937 
Geslag*groep 1 3 
 
12 7.91667 2.712206 0.782946 6.1934 9.63992 
Geslag*groep 1 4 
 
24 7.08333 3.202128 0.653632 5.7312 8.43547 
Geslag*groep 2 1 
 
34 9.70588 3.468730 0.594882 8.4956 10.91618 
Geslag*groep 2 2 
 
34 8.88235 3.400220 0.583133 7.6960 10.06875 
Geslag*groep 2 3 
 
36 9.22222 3.750132 0.625022 7.9534 10.49108 
Geslag*groep 2 4 
 
26 8.34615 3.297785 0.646749 7.0141 9.67816 
Geslag*time 1 voor 
 
37 7.56757 2.823911 0.464248 6.6260 8.50911 
Geslag*time 1 natoets 
 
37 7.45946 3.387843 0.556958 6.3299 8.58902 
Geslag*time 2 voor 
 
65 8.66154 3.456321 0.428704 7.8051 9.51797 
Geslag*time 2 natoets 
 
65 9.50769 3.500549 0.434190 8.6403 10.37509 
groep*time 1 voor 
 
27 8.70370 3.337604 0.642322 7.3834 10.02402 
groep*time 1 natoets 
 
27 9.40741 3.554621 0.684087 8.0012 10.81357 
groep*time 2 voor 
 
26 8.19231 3.498791 0.686169 6.7791 9.60550 
groep*time 2 natoets 
 
26 8.50000 3.385262 0.663905 7.1327 9.86734 
groep*time 3 voor 
 
24 8.37500 3.359768 0.685810 6.9563 9.79371 
groep*time 3 natoets 
 
24 9.41667 3.705656 0.756414 7.8519 10.98143 
groep*time 4 voor 
 
25 7.76000 2.976015 0.595203 6.5316 8.98844 
groep*time 4 natoets 
 
25 7.72000 3.623074 0.724615 6.2245 9.21553 
Geslag*groep
*time 
1 1 voor 10 8.10000 2.643651 0.835996 6.2088 9.99115 
Geslag*groep
*time 
1 1 natoets 10 7.80000 3.735714 1.181336 5.1276 10.47237 
Geslag*groep
*time 
1 2 voor 9 6.77778 2.990726 0.996909 4.4789 9.07665 
Geslag*groep
*time 
1 2 natoets 9 7.88889 3.655285 1.218428 5.0792 10.69859 
Geslag*groep
*time 






1 3 natoets 6 7.83333 2.714160 1.108051 4.9850 10.68167 
Geslag*groep
*time 
1 4 voor 12 7.50000 3.000000 0.866025 5.5939 9.40611 
Geslag*groep
*time 
1 4 natoets 12 6.66667 3.472838 1.002522 4.4601 8.87320 
Geslag*groep
*time 
2 1 voor 17 9.05882 3.716023 0.901268 7.1482 10.96943 
Geslag*groep
*time 
2 1 natoets 17 10.35294 3.180825 0.771463 8.7175 11.98837 
Geslag*groep
*time 
2 2 voor 17 8.94118 3.596363 0.872246 7.0921 10.79026 
Geslag*groep
*time 
2 2 natoets 17 8.82353 3.302183 0.800897 7.1257 10.52136 
Geslag*groep
*time 
2 3 voor 18 8.50000 3.552133 0.837246 6.7336 10.26643 
Geslag*groep
*time 
2 3 natoets 18 9.94444 3.902823 0.919904 8.0036 11.88527 
Geslag*groep
*time 
2 4 voor 13 8.00000 3.055050 0.847319 6.1539 9.84615 
Geslag*groep
*time 








  BYLAAG 28  
ONVOLTOOIDE SINNE:  
KINDERS SE GEVOELENS OOR LEES 
Vraag 1. As ek dink aan lees …… (f) 
Groep Tyd 1 Tyd 2 





gaan slim word 
bly 
is dit baie lekker 
dit is boring 





aan hondjie by wie ek gelees het 
aan die hond 
dink aan mooi stories 
aan skryf 
aan my ma – sy help my lees 
aan my ma – sy skryf boeke 





gunsteling boek (4) 
hou nie daarvan nie (4) 
leesboeke (3) 
dink aan my werk 
aan my juffrou 
skryf & boeke 
my familie 
dink aan niks 
boeke (10) 
stories (7) 




aan my ma 
skool 
juffrou 
Teddiebeergroep boekie (9) 
gelukkig (6) 
lekker (4) 






dink aan stories (2) 









kinders & boeke 
 
voel bang partykeer 
aan familie 
hou daarvan 
Kontrolegroep boeke (9) 
lekker (5) 






word ek slim 
storie 
boekies (5) 
waarvan ek hou (5) 
aan stories (4) 
stories (3) 
aan skryf (2) 
nie lekker nie 
iets wat verkeerd gedoen het 
huiswerkboek 
hoe lekker dit is 
 
Vraag 2. My gunsteling storieboek is …….(f) 
 Tyd 1 Tyd 2 
Leeshondgroep Rooikappie (5) 
Die trapkar resies (3) 
Gouelokkies (2) 




Die groen eiland 
Vlooi en Kalla 
Twee apies 
Juffrou Janie 
Die reënmasjien (2) 
Dis die klippie (2) 
Biebie & Kalla (2) 
Koeries se rivier (2) 
Die soektog (2) 
Vlooi en die reus (2) 






Knikkie se groot ore 




Biebie & Kalla (2) 
Vlooi (2) 
Drie varkies (3) 
Wim en Wilma 
Rooikappie 









Die rooi planeet 




Franco se lang middag 
Die besoekers 
Vlooi 









Te veel oumas 
Barney 




Die kat in die boom 
Vlooi en die reus 
Rooikappie (4) 
Drie varkies (2) 
Franco se langmiddag (2) 
Die soektog 
Vlooi en die reus 
Die besoekers 
Annie help haar vriende 
Dieremaniere 
Flappie en die reus 
Die teddiebeer 
Bakoorjakkals 
Die Vlieënde mat 
Die superhond 
Kontrolegroep Drie varkies (5) 
Rooikappie (5) 
Die rommelkoning (3) 





Die klein mannetjie 
Vlooi 
Skoonlief 
Sokkies vir ete 
Bettie se vlegsel 
Baashond van Bloemstraat 
Rooikappie (3) 
Drie varkies (2) 





Skoonlief en die ondier 
Vlooi en die reus 
Te veel oumas 
Biebie & Kalla 
Die Bergkasteel 
Kom in 





Vraag 3. As my juffrou lees ……(f) 
 Tyd 1 Tyd 2 
Leeshondgroep luister ek (15) 
lekker (7) 
bly (5) 
is ek stil (4) 
boring (2) 
doen ons werk 
kyk ek rond 
lees ek saam 
luister (21) 
lees ek saam (2) 
sit stil 
let ek op 
skryf ek 
niks 




skryf ek (7) 
gelukkig (4) 





luister ek (16) 
praat met maatjie (3) 
lees (2) 
bly ek stil (2) 
sit stil 
lekker 
Teddiebeergroep lekker (8) 
gelukkig (4) 





luister ek (15) 
sit (3) 
dink ek 
gesels en dan skel sy 
lekker 
Kontrolegroep lekker (10) 
luister ek (10) 
bly/gelukkig (4) 
sit stil (3) 
goed 
beter 
kyk vir joffrou 
luister ek (13) 
bly ek stil (3) 
lekker 
speel 






Vraag 4. Lees is vir my soos …………….(f) 
 Tyd 1 Tyd 2 
Leeshondgroep lekker (22) 
storie (3) 
program op TV (2) 


















iets waarvan ek hou 
iets wat ek kan doen 
iets wat lekker is (16) 
sukkel (4) 
waarvan ek hou (2) 
iets wat ek baie doen 
nie maklik nie 
moeilik maar lekker 
moeilik 
goed 
Teddiebeergroep lekker (19) 





iets wat lekker is (17) 
iets waarvan ek hou (5) 
iets wat moeilik is (2) 
iets wat nie lekker is nie 
 
Kontrolegroep lekker (15) 
hou nie daarvan nie (3) 
bietjie mee sukkel (3) 
pragtig (2) 
moeilik 
iets waarvan ek hou 
iets wat goed is vir my 
opgewonde 
storie 
iets wat lekker is (10) 
moeilik (3) 





iets wat mooi is 






Vraag 5. Ek hou van ……………..(f) 
 Tyd 1 Tyd 2 
Leeshondgroep lees (5) 
pizza (2) 
lees in biblioteek (2) 
sjokolade (2) 
speel (2) 








































Lekker kos – pies 
Speletjies 
Teken 














vleis & rys 
met maatjie speel 
eet 
sjokolade 







skryf & speel 



















wanneer ek werk reg doen 
pizza 
 
Vraag 6. My gunsteling storiekarakter is ………………(f) 
 Tyd 1 Tyd 2 
























































































Vraag 7. Die lekkerste storie om na te luister is ……………(f) 
 Tyd 1 Tyd 2 
Leeshondgroep Drie varkies (9) 







Die soektog (3) 
Drie varkies (2) 
Gouelokkies (2) 







Pappa se towery 







Drie varkies (9) 
Rooikappie (3) 
Gouelokkies (3) 
Bel 999 (2) 
Kalla (1) 
Die blompot 
Vlooi en die reus 
Op die plaas 










Biebie & Kalla 
Die bergkasteel 
Vlooi en die reus 
Sewe maats 
Op die strand 




Te veel oumas 
Vlooi 
Jannie en die bok 




Annie help haar vriende 
Superhond 
Te veel oumas 
Koeries se rivier 
Drie varkies 
Franco se lang middag 
Die reënboogmasjien 






Die vlieënde mat 
Drie varkies (9) 




Hansie & Grietjie 







Flappie is stout 
Vlooi se partytjie 
Katrien gaan skool toe 
 
Vraag 8. My gelukkigste tyd is ……………..(f) 
 Tyd 1 Tyd 2 



















winkels toe gaan 
by pa & ma kuier 
TV 
wanneer ek geld kry 
rugby speel 
klastyd 
Saterdag dorp toe gaan 













met maats speel (4) 
verjaarsdag (2) 
strand toe gaan (2) 
lekkergoed 
pouse 
ouers huis toe kom 
pop stukke op TV 





Teddiebeergroep speel (2) 
skool (2) 
huis (2) 
maatjies speel (2) 
verjaarsdag (2) 






dorp toe gaan 
fietsry 
by die see 
wanneer ons werk 
maatjies 
ma 
by die huis (2) 
10 uur pouse 




Ma iets koop 
werk 
by die huis wees 









saam met pa 
laat slaap 
lees & skryf 
speel (6) 
TV kyk (2) 
as ek lees 
as ek alleen is 
partytjies 
as sussie verjaar 
badtyd 
Kersfees 
by die huis 
wanneer Paarl toe gaan 
skool toe gaan 
ma iets koop 
 
Vraag 9. Dit maak my gelukkig wanneer ek ……………..(f) 
 Tyd 1 Tyd 2 
Leeshondgroep speel (12) 
skool (5) 
lees (2) 








pop stukke op TV (2) 
ma inkopies doen (2) 
by pa en ma is 
rugby speel 
saam met vriende speel 





















ry met my fiets 
pouse en saal toe gaan 
speel (6) 
ma inkopies doen (3) 
TV kyk (2) 
nuwe goed kry 
boek lees 
dorp toe gaan 
fietsry 
partytjie 
by my sussie is 
by my juffrou is 
Spur 
Met ma se nuwe baba speel 
Swem 
skryf 
Teddiebeergroep speel (3) 





lees en speel 
TV kyk 
speel (6) 





as pa by ons is 
met ma winkel toe gaan 
skool uit kom 
Spur 
TV kyk 
Kontrolegroep speel (5) 
skool toe gaan (3) 
gelukkig om te lees (2) 
lees (2) 
bal speel 






by maatjies (3) 
by die huis (2) 
geskenke kry (2) 
saam met oupa 
slaap dorp toe gaan 
nuwe klere kry 
maatjie slaap oor 
met suster speel 




dorp toe gaan 
verjaarsdag 
Dragon Balls op TV kyk 
TV kyk 
 
Vraag 10. Die mooiste storie is …………(f) 
 Tyd 1 Tyd 2 
Leeshondgroep Gouelokkies (5) 
Kalla & Biebie (2) 
Rooikappie (2) 
Drie varkies (2) 
Rooi planeet 
Vlooi & Kalla 
Die prinses 
Die uitstappie 
Ouma kom kuier 
Die draak se boom 
Die kasteel 
Wil & Wilma 
Die walvis 




Die groot fiets 
Die rooi planeet 
Die soektog 
Uil & prinses 
Koerie se rivier 
Vlooi se partytjie 
Die pop en die kat 
Jasper 
Stewel die kat 
Die verjaarsdag 
Barbie 
Biebie & Kalla 





Kalla & Biebie (2) 




Sokkies vir ete 
Flappie en die muis 











Die tower sleutel 
Drie varkies 
Die leeu en die muis 
Pottie potlood 
Kalla 




Dae op die skool 
Die heks, die leeu en die hangkas 
Teddiebeergroep Drie varkies (4) 
Rooikappie (3) 
Rooi planeet 
Te veel oumas 







Vlooi & Flappie 
Gouelokkies (6) 




Franco se lang middag 
Groen eiland 
Die oorlewens 
Wie se klere is dit die 
Nemo 
Krimpvarkies 
Kontrolegroep Drie varkies (5) 
Gouelokkies (4) 
Rooikappie (3) 
Die rommelkoning (2) 
Die blink sleutel 
Towersleutel 
Die groen eiland 
Barbie 
Zeendra & aap 
Rooikappie (3) 
Drie varkies (3) 
Gouelokkies (2) 
Wim en Wilma (2) 
Die pannekoek 
Die draak se boom 
Die vreemde man 
Kalla se skoene 
Die prinses 
Te veel oumas 











  BYLAAG 29   
TERUGVOER: LEESFASILITEERDERS MET HONDE 
Van die informele terugvoer was: 
 sukkel met “aa” en “tjie” tipe woorde; 
 gebruik hul vinger om plek te hou as hulle lees; 
 omruiling van “b” en “d”; 
 swak leesbegrip; 
 sukkel met konsentrasie; 
 klank die woorde; 
 slaan elke 2de reël oor; 
 kan nie stilsit nie – vroetel met linker hand en been; 
 herhaal dieselfde foute; 
 maak woord op – Faan word Frans; 
 sit “tjie” op einde van woord; 
 gebruik Engelse woord –“ kleur” word “colour”; 
 lees binnesmond; 
 sukkel met makliker woorde soos “baie” maar lees moeiliker woorde beter; 
 lees baie sag 
 
TERUGVOER: LEESFASILITEERDERS SONDER HONDE 
Van die informele terugvoer was: 
 Lees met vingertjie; 
 Lees saggies vir homself en sê dan die woord hardop – amper soos om woord te 
klank; 
 Lees goed – omgewingsklanke stuur nie; 
 Ogies skeel; 
 Ogies spring; 
 Vingertjie op woorde; 
 Konsentrasie swak; 
 Verloor belangstelling; 




 Sukkel baie; 
 Maak eie woorde op; 
 Lees baie stadig; 
 Klank woorde; 
 Slaan woorde oor; 
 Maak geen vordering – lees elke woord verkeerd; 
 Maak foute met langer woorde; 
 Kyk na prentjie as nie seker is van woord nie; 
 Lees baie saggies; 
 Spreek woorde uit as Faantjie i.p.v Faan; 
 Begin enige plek lees en nie heel bo nie; 
 Hou nie van lees nie – verloor belangstelling; 
 Lees goed en vorder mooi; 
 Leesbegrip swak 
 Lees swak as daar mense in die saal beweeg – lees beter in stil klas  









  BYLAAG 30   
TERUGVOER: NAVORSER EN ASSISTENTE TYDENS 
ASSESSERING 
Verdere lees- en spelprobleme wat die kinders ondervind het sluit in: 
omdraai van die letters “d” en “b” 
gebruik “t” in plaas van “d” 
“soet” in plaas van sout 
“kinders” i.p.v. kind 
“moeg” i.p.v. nog 
“kinders” i.p.v. kind 
“bankie” i.p.v. dankie 
“braai” i.p.v. draai 
“pappa” i.p.v. pa 
“boet” i.p.v. Ben 
“dief” i.p.v. duif 
“dus” i.p.v. bus 
“sussie” i.p.v. suster 
“ban” i.p.v. dan 
“skrou” i.p.v. sneeu 
“dis” i.p.v. dit 
“soet” i.p.v. sout 
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